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بسم اله الوحمئ الوحيم 
وني الأرض آيات للموقنين . وني أنفسك أفلا تبصرون . 


« الآبتین ۲۰و٠۲‏ من سورة الذاريات » 
BE‏ 


سنريہم آياتنا في الآ فاق وي انفضسہم حتی ينبن فم أنه الحتق 
أو لم يكف بربك أنه على کل شيء شید . 


« الآبة ۴ه من صورة فصلت » 


بسم الله الرحمن الر حم 


ن 
إن التطور المتلاحق ني كل يوم ني علم النفس مرجعه الأساسي المختبر وما 
أجري فيه من تجارب› والأساس فيه ما أحرزه علم النفس التجربي من تقدم ملحوظ . 
لقد كان علم النفس فرعا من الفلسفة وكانت نظرياته وحقائقه مبنية على التأملات 
الذاتية واب مدل المنطقي » وعندما بدأ علم النفس ينسلخ عن‌الفلسفة وشرع يستقل ويكون 
لنفسه كياناً حاص قائماً بذاته اتخذ لنفسه المنهج العلمي القائم على التجريب والاحصاء 
أسلوباً لابحث . 


وقد تطور هذا الوضع بسرعة مذهلة حى أصبح المختبر هو أساس اكتشاف 
الحقائق النفسية » وأصبح علم النفس التجريي بما يستخدمه من أجهزة وأدوات 
وأساليب مضبوطة للملاحظة الموضوعية والمقاييس والاختبارات المقننة علماً طموحا 
ينشد الدقة والتحديد . 


ونود أن نکد هنا أن مجال علم النفس هو glndlك‏ lئ¡ظاھر Overt Behaviour‏ 
الذي نحسه بحواسنا نراه أو نلمسه أو نشمه . . . فنحن نقيس الذكاء بقياس 
السلوك المبني على الذكاء نفسه » ونقيس الذا كرة بقياس السلوك المبي على الذاكرة ء 
وهكذا لأن علم النفس م يتوصل ولن يتوصل إلى قياس القوى الأصلية الكامنة في 
الانسان . فمجالنا في هذا الفرع من العلم قاصر على قياس الظواهر المادية في حياة 
الفرد أما ابحوانب النفسية الداخلية والروحية العميقة فستظل سرا مغلقاً على العلم . 
« قل الروح من أمر ري وما أوتيت من العلم إلا قليلا“ » وخلاصة القول أن عام 
النفس التجربيي إنما هو نتيجة استخدام القدرات البشرية لقاس السلوك البشري . 


ا 


ونحن نقدم لأبنائنا الطلبة مؤلفاً حديثاً ني هذا الفرع من فروع علم النفس فقد 
راعى أعضاء قسم علم التفس بكلية الربية بجامعة الرياض أن يكون الكتاب سجلاً 
حافلا“ بأحدث ما أجري من بحوث ني الموضوعات المختلفة » أن يتضمن آخر ما 
توصل اليه علم النفس التجريي ي كل موضوع من حقائق ونظریات ي حدود 
المستوى الذي يفرضه اعداد مرجع أساسي لعلم النفس القجريي . 

وقد ركزوا ني إعدادهم هذا الكتاب جل اهتمامهم على توضيح الأسلوب 
التجريبي واللحطة التجريبية وما بها من عوامل ضبط آملين أن نربى ني طلبتنا الحاسة 
النجريبية العلمية . 


وقد اشترك جميع أعضاء هيئة تدريس قسم علم النفس بكلية الربية بجامعة 
الرياض ني اعداد هذا المؤلف فقام كل عضو منهم باعداد الحزء الذي يتصل بتخصصه 
الدقيق . 
والله نسأل أن يوفق أبناءنا ما فيه فائدنهم وتقدمهم العلمي . 
المۇلفون 


۲ 


ارون 
التجَربَةالعلميّة 


إذا أتيحت لك الفر صة بز يار ة لمختبر ات إحدى الحامعات فستجد الطلاب وأعضاء 
هيئة التدريس يقضون وقتاً طويلا ني اجراء البحوث والدراسات التجريبية . وتختلف 
الكليات وتتباين الأقساع وتتنوع التخصصات ولكن بينها نة عامل مشترك هو وجود 
المختبرات ني أغلبها إن لم يكن فيها جميعاً . فأجهزة القياس » وعدسات التصوير 
والاحتبارات » والصوتيات » والمساطر الحاسبة » وأدوات التشريح » والأجهرة 
الكيميائية › والأقطاب المغروسة في المخ › والنباتات المزروعة تحت ظروف معينة » 
والفران الي تجوب متاهات صممت ممراتها بشكل خاص › وغیر ذلك کشر مہا 
تحتويه بعض هذه المختبرات . 

ولدى القائمين بالتجارب أسئلة كثيرة يودون الإجابة عليها » وتوقعات يرغبون 
التحقق من صحتها أو من خحطئها . ولكي يصلوا إلى هدفهم نجدهم إمعنون ني تحليل 
الموقف تحليلا دقيقاً قبل اجراء التجربة » وتحديد المتغيرات الي تؤثر على الظاهرة 
محل الدراسة » ويتناولون واحداً منها أو بعضها بالتغيير المحكم الدقيق بينما يعمدون 
إلى قياس وتسجيل نتائج هذا التأثير . ثم هناك دراسة للنتائج وتلخيص ها واستقراء 
لمضموما »> وربط لحصياة التجربة بنظرية أو بنتائج علمية سابقة ليبرز ما بينهما 
من علاقات ومتعلقات . 


المقصود بالتجربة لغوياً 
التجربة في اللغة تحمل معى الاختبار والامتحان والقياس . فالقواميس العربية 
مثل مقدمة الصحاح ومحيط المحيط وغيرهما تتناول مشتقات كلمة جرب وتقدم 


۳ 


ها المعاني السابقة » فجربه تجريباً وتجربة عى اختبره وامتحنه . وفي المصباح جربه 
تجريباً أي اختبره مرة بعد أخحرى › والمجرّب الذي جربته الأمور وأحكمته › 
والمجرّب أيضاً هو المختبر » ورجل مجرّب أي عرف الأمور والمجرّب من اختبر ته 
وامتحنته > ودراهم مجربة أي دراهم موزرنة . 
علاتة التجربة بالاختبارات والمقاييس : 

القجربة في اللغة - تعي الاختبار والقياس بقصد الوصف الدقتق . فلمعرفة 
طبيعة السائل الموجود بالقارورة يقوم الكيميائي بسحب عينة منه » ويفترض أنه 
حامض وبري عليه الاختبارات اللازمة باضافة كيماويات معروف تأثيرها على 
الأحماض . فإذا كانت النتتائج متفقة مع ما فرضه الباحث فإنه يقبل انض ٤‏ 
وإذا كانت نتيجة التجارب تخالف توقعات الباحث وفرضه فإنه يرفض التخمين 
الذي بدأ به تجربته . وهكذا تفيد الاختبارات في وصف السائل . 

الجر بة ي اللغة تعني الاختبار والقياس والرزن . ولكن قواميس اللغة لم تعط التجربة 
وصفها الاجراي المناسب. فميادين العلم المختلفة زاخرة ببحوث مستفيضة عن الاختبارات 
والمقاييس والتقويم » كل في مجال تخصصه با ي ذلك علم النفس. والاهتمام بهذا الحانب 
هو التدقيق في الوصف بتحديد أجهزة القياس وبيان مزاياها وعيوما واستخداماما 
وتطورها » ومدى صدقها وثبانما » والمعاييرالي حددت على أساسها وحدات القباس . 

وقيام الباحث بالاحتبار أو بالقياس لا يعني أنه قام باجراء نجربة . فقياس 
مستوى تحصيل التلاميذ لا يعد تجربة مستقلة بل يعتبر خحطوة من خطوات التجربة . 
فالتجربة وسيلة من وساثل الملاحظة لدراسة العلاقة بين متغيرين أو أكثر . وني 
نماية التجربة يستطيع الباحث أن يصف العلاقة بين العوامل الي تناوها بالتغيير ونتائج 
اأتغيير › ويم هذا الوصف على ضوء ما تسفر عنه نتائج القياس . 

ني تجربة لدراسة العلاقة بين حرارة الحو والتحصيل » يقوم الفاحص باختبار 
ثلاث مجموعات متكافئة من الطلاب » ويدع المجموعة الأولى تتعلم ني غرفة درجة 
حرار تما "۳١‏ مثوية » والمجموعة الثانية ني غرفة درجة حرار تما ٠١‏ مثوية » 


٤ 


والمجموعة الثالثة في غرفة درجة حرار تما ٠١‏ مثوية » ويثبت الفاحص كل المتغيرات 
بالنسبة للمجموعات الثلاث من حيث نوع المادة التعليمية الي يتعلمو ا أثناء التجربة » 
ومدة التعلم وطريقة التعلم » وكيفية الاختبار › وغير ذلك من العوامل كالاضاءة » 
والتهوية » ودرجة الرطوبة » وعدد الطلاب بكل مجموعة » ووجود الفاحص أثناء 
التجربة أو عدم وجوده » والتعليمات الي تلقى عليهم . في مثل هذه التجربة يقوم 
الفاحص بتطبيتق مقاييس الذكاء » واختبارات تحصيلية وقياس أعار الطلاب 
لتشكيل المجموعات المتكافئة »> وقياس درجات الحرارة والرطوبة والتهوية 
والاضاءة » وتثبيت التعليمات » وتحديد كون الدراسة فردية أو جماعية . 

على أن تطبيق كل هذه المقاييس أمور لازمة وضرورية ولكنها خحطوات 
واجراءات لتنفيذ التجربة › فالتجربة تعتمد على المقاييس ولكنها أوسع منها وأشمل . 
فالمقاييس تصف التغير ات » ولكن التجربة تصف العلاقة بين أكثر من متغير 
ني التجربة يقوم الباحث بالتحكم المخطط الدقيتق لتغيير درجة الحرارة وملاحظة 
تأثير هذا التغير على التحصيل . وينتهي الفاحص إلى نتيجة تبين العلاقة بين درجة 
حرارة ابحو والتحصيل. إذن التجربة تشتمل على أكثر من قياس وعلى تدخحل الفاحص 
بتغيير عامل أو أكثر تغيبراً منتظماً محدداً وقياس الأثر الناتج عن هذا التغيير 
واستمخلاص العلاقة بين المتغير ات امير ة والتغير المنقظم الذي نتج عن هذا التأثير. 
التجربة والفلسفة 

الحصول على المعرفة والبحث عن الحقائتق ليست سمة هذا العصر وحده » 
ولكن الانسان طوال تاريخه يعمل جاهداً على تحصيلها وعلى تطوير طرق البحث 
والتقصي › فالانسان البدائي كانت لديه حقائق ولكنها مشوبة باللحرافات. ومر تبطة 
بالشياطين واعتبر التفكير فيها أو محاولة التغيبر منها ربا يكون مخالفاً لتقاليدهم . 
وني عصر الفلسفة تطورت المعرفة الإنسانية وتقدمت خطوة حين اجتهد الفلاسفة 
وأخذوا يتأملون الظواهر المختلفة . ولكن تقدمهم كان بقدر تركيزهم على الظاهرة 
محل الدراسة وبقدر بعدهم عن ماهية الأمور . وني المرحلة العلمية الحالية تطورت 


0 


المعارف وتزاحمت نتيجة الاستفادة بخبر ة الفلاسفة عن الاستقراء والقياس والاتجاه 
إلى دراسة الظواهر نفسها . 

نشت العلوم وتربت ني أحضان الفلسفة > بما ني ذلك علم النفس . م 
انفصلت هذه العلوم عن الفلسفة فساعدت بعضها البعض على الانفصال والتميز 
كعلوم مستقلة ها موضوعاتها الحاصة » مثلا“ نجد أن علم النفس حين انفصل عن 
الفلسفة يكاد لا يتميز عن علم الفسيولوجيا . وكبر علم النفس وتشعبت ميادينه 
وتداحلت مع فروع أخرى للعلم > وهكذا الحال بالنسبة لبقية العلوم حى أصبح 
لكل علم مادته وموضوعه . على أن الفلسقة لم تتخل اطلاقاً عن العلوم أي مرحلة 
استقلا ما ونضجها حى الوقت الحاضر . فلا زال ما دور كبير ني تطور العلوم 
وترعرع المعرفة من خلال ما يسمى بفلسفة العلوم . ذلك أن فلسفة العلوم تتابع طرق 
البحث ني مختلف العلوم وتربط بينها حى أا تسمى أحياناً بالعلم الموحد . 

فلسفة العلوم ليست علماً في حد ذاتما مثل الكيمياء أو الفيزياء »> ولکنھا م 
ني الواقع بالحديث عن العلوم المختلفة بقصد معرفة أساسياما وخصائصها وتبحث 
عن الاطار العام الذي بحدد معام الطريق نحو الاضافات والاكتشافات العلمية . 
إنما توضح الأهداف الرئيسية من النشاط العلمي والأسس الي بحب أن يعتمد عايها 
البحث والشروط الواجب توفرها ني الطربقة الي يسلكها الباحث عند اجراء 
دراسته - فلکل علم مفاهیمه ومصطلحاته اللحاصة به ولكن دور فلسفة العلوم هو 
التنظيم بين مختلف مفاهيم العلوم با يوجه البحاث ويوحد بينهم . 

فلسفة العلوم لا تصدر التعميمات > كا أن دراسة فاسفة العلوم لا تغى عن 
البحث الأساسى ني العلم الذي يتخصص فيه الباحث» بل هي ترشده وتوجهه وتفتح 
الآفاق أمامه دون تجميد لطرق البحث والابتكار . كا تمنع الأخطاء وتزيل العقبات 
وتنبه إلى مصادر الزلل كي يتجنبها الباحث . وعلم النفس كغيره من العلوم مر بنفس 
مراحل النمو الي مرت بها العلوم - وان جاء دوره متأخراً - إلا أن عليه الأخذ بعين 
الاعتبار تجارب العلوم الأخحرى تمشباً معها > والتزاما منه بالاطار العام الذي يوحد 


E 


بين العلوم » وتجنباً للمشا كل الي ربا تعترض طريقه . معى ذلك أن فلسفة العلوم 
مرغوب فيها ولكنها غير كافية ئي حد ذاتما لتطور البحث . 

في مستهل هذا الفصل رأينا أن المختبرات والبحوث التجريية تكاد تعم مختلف 
التخصصات العلمية » عى أن التجربة كوسيلة للبحث والتقصي ليست قاصرة 
على علم دون علم آخر » بل تشترك العلوم كلها ني الاهتمام بالتجربة وفلسفة العلوم 
تم هي الأخرى ني التوحيد بين العلوم من حيث طرق البحث عن المعرفة . لذلك 
نجد اهتماماً كبيراً من جانب فلاسفة العلوم بالتجريب وأسسه وخطواته : وينسحب 
هذا القول على ميدان العلم الواحد . مثلا جد أن علم النفس التجريبي كان أقرب 
مايكون إلى علم النفس الفسيو لوجي . وتناولت أبحائه الإنسان البالغ السوي لوصف 
سلوك الإنسان العقلي . ثم امتدت الدراسة التجريبية إلى جميع ميادين علم النفس 
النظرية والتطبيقية »› الحيوانات والأطفال والمراهقين والمسنين » ي مجالات التعلم 
والدوافع والتفاعل الاجتماعي » وني ميادين الصناعة والتجارة والحرب والاتصال 
والعلاج » حى م يعد علم النفس التجريي حكراً لفرع دون آخر . ولكنه أصبح 
إعثابة الشريان الذي يغذي جميع تلك الفروع بالأسس المنطقية والطرق والاجراءات 
الي بجحب اتباعها ني البحث التجريي . كا أصبح علم النفس التجرببي حلقة الوصل 
بين عام النفس والعلوم الأخرى من خلال فلسفة العلوم » ينقل عنها ويعطيها خبر اته 
واکتساباته . 
التجربة والمسامات العلمية 

يكاد يتفق العلماء على وجو د بعض المسلمات بالنسبة للظواهر المختلفة الي يقومون 
بدراستها . ويقبلون هذه المسلمات دون جدل انطلاقاً منها نحو النشاط العلمى . 
وأولى تلك المسلمات أن العم مليء باموضوعات والأحداث والمواقف وأن هذه 
الأمور لا توجد على هيئة غير محدودة بل أا محدودة على أساس المكان والزمان 
وطبيعة المادة الي تتكون منها وتأحذ منها حصائصها . فكل شيء موجود في مكان 
معين من هذا العام بمكن تحديد مكانه على أساس بعده عن المحاور اثلاث الأفقي 


۷ 


والرأسي والعمتق بالنسبة لنقطة صفر يحددها الباحث اختياريا . وكذلك الوقت 
يعتبر من الحقائق المتصلة بمكونات العام المادي ويمكن قياسه وبيان مدى التعاقب 
والتآني الزمني لظهور العوامل المختلفة . والأشياء الي اؤ العالم المادي تعتبر واقعية 
ما دام بالإمكان وصف المادة الي تتكون منها وشكلها وملامحها . فكل شي ء مادي 
موجود له فراغ يشغله »> وعمر يقضيه › ومادة بمكن تحديدها . والأمور اللاثة 
المكان والزمان والمادة بمكن ملاحظتها وقياسها بوسيلة أو بأخرى . 

وتفيد تلك المسلمة ني وضع حدود للعلوم التجريبية الي بمكن التوحيد بينها على 
أساس طرق البحث . فالظواهر الي لا يوجد ها مكان ولا تستنفد وقتاً ويستحيل 
وصف طبيعتها تخرج عن نطاق العلوم الوضعية ليه بها علماء وفلاسفة آخحرون . 
ولا يعي هذا القول بأن البحث ني الماديات أفضل من البحث في الغيبيات أو العكس 
بل آنہما لازمان وضروریان ویہدفان إلى ترشيد الإنسان والرق به . كل ما ني الأمر 
أن العلوم الوضعية تضيتق دائرة اختصاصها لا بمكن ملاحظته وقياسه » وترك 
لمتخصصين آخرين الأمور الي تتصل بما وراء الطبيعة . ويعكن بالتالي اجراء البحوث 
والدراسات التجريبية بالسبة للموضوعات القابلة للوصف . بينما يستحيل اجراؤها 
بالنسبة للمجالات الي يمتنع فيها الوصف والتحديد . 

قد لا يكون السلوك ماديا له أبعاد بالرغم من أنه أمر واقع › فليست كل وقائع 
الحياة مادية صرفة . وحى يمكن ضم العلوم السلوكية وعلم النفس إلى جانب بقية 
العلوم الوضعية الأخرى عرف العلم بأنه دراسة العلاقات بين مختلف الظواهر الي 
تحدث ثي العام الطبيعي. احانب المادي ليس المهم ولكن الأهم منه هو امكان الملاحظة 
والقياس والوصف» وهو ما ينطبق على علم النفس وبقية العلوم السلوكية الأخرى . 

أما المسلمة الثانية فتشير إلى أن العام يسير حسب نظام ثابت متسق فرعا نلاحظ 
الكثير من الو ضوعات منابع البترول » الصحاري › الحيوانات » الأمطار » البر كين » 
الأشجار » الحشرات » الميكروبات » المصانع › المدارس » ونكاد نرلق إلى قرار 
خاطىء أنه لا رابط بين كل هذه الأمور . ولكن المدقق بجد بداخل كل نوع درجات 
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من التشابه » وبينها وبين الآحرين اختلاف» والكل يؤثر ويتأثر بالغير حسب قواعد 
ونواميس محددة بجتهد العلم في الكشف عنها . فأي ظاهرة إنما تنتج عن تفاعل 
عوامل متعددة » بحيث بمكن استرجاع الظاهرة مى أمكن توفير نفس الظروف الي 
تتفاعل فيها تلك العوامل . ويلعب التجريب والملاحظة المقيدة دور هاماً ئي الكشف 
عن العلاقات القائمة بين مختلف العوامل . كا تساعد على صياغة تلك العلاقات 
ني عبارات لغوية أو على صورة معادلات رياضية . هذا التنظيم الثابت المتسق الذي 
يربط بين مختلف الظواهر يدفع بالمجريين إلى الكشف عنه لأنه ثابت محكم » 
وتسليماً به يمكنهم اعادة التجر بة ليتحققوا من نتائجها » وثقة ني هذه المسلمة يستطيعون 
التوقع بما ستكون عليه النتائج مى حصلوا على القانون العلمي وكانت المقدمات ذات 
علاقة بالقانون . 

المسلمة الثالثة توضح أن الظواهر الطبيعية لا تحدث عشواثباً . فا لمعادن لا تتمدد 
بالصدفة » والحروب لاتقوم من تلقاء أنفسها وشفاء المرضى لايم بدون أسباب . 
بل يسلم العلماء أن كل تغيير نلاحظه إنما ينتج عن مقدمات معينة تحمل ي طبيعتها 
إمكانية تغيير ما نلاحظه » وإن هذه المقدمات ضرورية ولازمة لحدوث التغير . 
فارتفاع الحرارة يسبب تمدد المعادن » وانزال العقاب بالتلاميذ يجعلهم يكرهون 
مدرسهم › وإصابة الطفل بالصمم في سن ميكرة تعوق نموه اللغوي . بمعى أن 
المقدمات تحدد النواتج . وتسمى هذه المسلمة بالتمية ذلك أن المقدمات تحم 
حدوث النتائج . ولا يجوز أن يستغى من هذه المسلمة أي أمر صعب على الدارس 
تحديد مقدماته . فارتكاب حادثة مرور ليس صدفة »> وزلة اللسان ليست أمراً 
غير مقصود › بل أن جميع سلوك الإنسان من اتجاهات ودوافع ومیول تصدر اساسا 
عن عوامل متعددة متشابكة متفاعلة تبلورت فيما يأتي به من تصرفات . 

ويعمد العلماء جاهدين ألكشف عن العوامل المختلفة الي تؤدي إلى ظهور 
النتائج » مستعينين ني ذلك بامنهج التجريي . فكما سبق القول أثناء الحديث عن 
المعى اللغوي للتجربة آنا تمكن الباحث من فهم أثر تغيير عامل (درجة الحرارة) 
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أو أكثر على استجابة ( تحصيل ) المفحوصين . ومسلم الحتمية أساسي ني اجراء 
التجارب حيث تفرض على الباحث أن ينظم مقدماته بطريقة معينة ثابتة كي يحصل 
على النتائج الي يبغيها » ففي جربة بافلوف يقدم امير غير الطبيعي لمدة محددة » 
ثم عضي زمن ثابت محدد ويقدم المثير الطبيعي » وبتكرار هذه المحاولات عدداً 
من المرات حصل الباحث على كمية من الاعاب بمجرد تقدم امثير غير الطبيعي فقط . 
ولو أن الباحث لم يلتزم بنفس الترتيب ني كلل محاولة لاختلفت النتائج . كا أن 
مبدأ الحتمية يفيد ني التحقق من ثبات النتائج التجريبية » فاذا كررت التجربة بنفس 
ظروفها فان النتائج تكون واحدة ما لم تتدحل عوامل خارجة لم بفطن ها الباحث 
إما في التجربة الأولى أو عند اعادتما . وتفيد الحتمية ني الاستعانة بالقوانين العلمية 
الي نحصل عليها لاجراء التوقعات المنتظرة للظاهرة مى عرفت المقدمات شأنا 
في ذلك شأن مسلم الانتظام والاتساق . 


على أن مسلم الحتمية قد جرى عليه بعض التعديل . إذ فسر أول الأمر على أنه 
حتمية مطلقة › ولكنه يؤخذ اليوم على أنه حتمية احصائية » فحدوث الظاهر ة يخضع 
لقانون الاحتمالات أكثر منه للحتمية المطلقة . تصور مثلا أنك قذفت بعملة معدنية 
في المواء ووجدت سطحها العلوي كتابة فإنه ليس بالضرورة أن تحصل على صورة 
في المحاولة الثانية إذا وفرت نفس الظروف السابقة ويكون من الصعب التنبۇ بما 
سيكون عليه وجه العملة ي المحاولة الثالثة أو الرابعة . ولكن يمكن الاعتماد على 
الحتمية الاحصائية ني تصور التوزيع التكر اري لقذف العملة عدداً لا ائياً من المرات » 
حيث ستجد أن نصف المرات تعطي صورة والنصف الآحر بعطي كتابة » كا يعكن 
الاعتماد أيضاً على الحتمية الاحصائية أي التنبؤ بما سيكون عليه التوزيع القتكراري 
لمرات قذف العملة . 


ويمكن الأخذ بمسلم الحتمية المطلقة مى أمكن لعالم أن يكشف عن جميع 
العوامل الي تؤثر على الظاهرة مستخدماً أسلوب الاستقراء التام . ولكن ني الوقت 
الحالي يصعب الكشف عن جميع العوامل لما فوق طاقة أي عالم » ثم إن الاستقراء 
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التام ينهي الاجتهاد وتطور العلوم > هذا مجائب ايار القانون الذي نحصل عليه عن 
طريتق الاستقراء التام مى وجدت نتيجة واحدة مخالفة » بينما مسلم الحتمية 
الاحصائية يعتمد على الاستقراء الناقص ويفتح باب البحث عن العوامل الي تؤدي 
إلى نتائج مختلفة » وتسمح بقبول القوانين العلمية ي صيغتها الاحصائية تحت الشروط 
الي أجريت عليها التجربة . 

وتلخيصاً لا سبق يسلم العلم بأن ما يحدث من سلوك إعا يقع ي عام حقيقي 
واقعي ملموس ويمكن ادرا كه ووصفه وقياسه وبذلك يتخلى العلم عن دراسة الظواهر 
الأخري الفلسفية الي لا تعتمد علي الواقع الفعلي » وأن الكون با فيه من ماديات 
ومعنويات واقعية حكن دراستها ووصفها وتصنيفها »> كما بمكن ايجاد العلاقات 
المختلفة بينها وبين المتغيرات الأخحرى ويمكن صياغة هذه العلاقات ني صورة قوانين 
علمية نظراً لأن محتويات الكون تسير كل ني نظام متسق محدد . ويسلم العلم أن 
حدوث سلوك ما لا يكون بمجرد الصدفة المحضة بل إن كل سلوك يعتبر حتمياً 
ومحتملاً حسب العوامل المختلفة امير ة للسلوك . 

وعلى ضوء مسلمات العلم تستخدم التجربة كوسيلة للملاحظة المقيدة في وصف 
الحقائق الواقعية » وذلك للكشف عن الاتساق والانتظام الذي تسير الظواهر حسبه 
إععرفة الاحتمالات الإحصائية لتأثير المقدمات على الاستجابات . 


التجربة وأهداف العام 

يمدف العلماء كل ني مجال تخصصه إلى فهم الظواهر الطبيعية الي تتصل 
إعادته العلمية ويعتمد هذا الفهم على نتجميع الحقائق والربط بينها بصورة منطقية 
متسقة على شكل نظرية علمية تحتوي كل القائق وتبين ما بينها من علاقات » 
وتسمح باستنتاج علاقات آحرى لم يم الكشف عنها . فمن الحقائق المعروفة مثلا 
في علم النفس أنه باستخدام اختبارات الذكاء وجد أن المكفوفين والصم أقل 
ذكاء على وجه العموم من العاديين . كل علاقة من العلاقات السابقة تحتاج إلى 
بحث مستقل ومعابلعة خحاصة للكشف عنها . ولو ترك الأمر للتعليق البادة السريع 
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لكانت النتيجة مختلفة إذ يسود الاعتقاد خطأً أن المكفوفين أذكى من العاديين رعا 
تأثراً بأحد النوابغ من المكفوفين . كا يسود الاعتقاد خطاً آن الصم يفوقون العاديين 
ذكاء . ولكن بالبحوث والدراسات التعددة أمكن الوصول إلى أن ذكاؤهما أقل 
من ذكاء العاديين . ويمكن الوصول من هاتين النتيجتين إلى أن فقد الحاسة مسثول 
عن انخفاض مستوى الذكاء . هذا التعميم الأخير يحتوي على ربط للنتيجتين معا 
وفيه اختصار فكري » فدلا“ من حفظ نتيجتين اثنتين بعكن حفظ التعميم الأخير 
ونستطيع من خلال هذا التعميم الأخير أن نستنتج مستوى ذكاء فثات أخرى فقدت 
الحاستين معاً . 

ولكن الدراسات الي طبقت على الأطفال المصابين بمرض القلب تؤيد انخفاض 
ذکائهم عن مستوى ذكاء العاديين . والاصابة بمرض القلب لا يعي إصابة إحدى 
الحواس » وتشير الدراسات الي طبقت على مشلولي الأطراف أن ذكاءهم أقل من 
مستوى ذكاء العاديين . إذن التعميم السابق قاصر ضيق ولا يتضمن مرضى القلب 
أو مشلولي الأطراف . ولكن اللاحظ على الفثات السابقة الصم وا مكفوفين ومرضى 
القلب ومشلولي الأطراف أن فرص احتكاكهم الاجتماعي بالآخرين محدود » 
ومن ثم فإن فرص الاكتساب أقل منها بالمقارنة إلى العاديين . والتعميم الأصلح 
ني هذه الحالة أنه كلما زادت فرص الاكتساب والتعلم زاد مستوى الذكاء . 
ومن هذا التعميم يمكن استنتاج أن المستوى ذكاء أطفال القرية أقل من مستوى ذكاء 
أطفال المدينة . ذلك لأن المدينة تعج بعناصر ثقافية متقدمة تتضمن أفكاراً وحيلاً 
علمية حديثة . كا يمكن استنتاج أن أطفال المناطق الناثبة المعزولة فوق ابلحبال أو على 
جزر داخل البحر مستوى ذكاؤهم أقل من مستوى ذكاء غيرهم من الأطفال ذلك 
أن المناطق النائية المعزولة حضارياً محرومة إلى حد ما من التطورات والأساليب 
الثقافية الحديثة وهو ما ثبت فعلا بالبحث والدراسة . 

سقنا هذا المثال كي نوضح دور العلماء في الكشف عن الظواهر الطبيعية الي 
يهم بدراستها بقصد فهمها . فلو لم تكن هناك دراسات عن ذكاء الصم لا علمنا شيئ 
موضوعباً عن مستوی ذ كائهم. ولو لم تكن هناك بحوث عن الم ومشاولي الأطراف 
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ومرضی القلب والمعزولين ثقافاً لما أمكن معرفة مستوى ذكائهم مقارناً بمستوی 
ذكاء العاديين . فدور العلماء ولا يعتمد على جمع المقائق باجراء البحوث 
والدراسات . ولكن نتائج تلك البحوث ربا تكون مبعترة مشتتة ما لم تنتظم في كل 
موحد هو النظرية . فالنظرية هي الي جمعت نتائج دراسة الصم والمكفوفين ولكنها 
اكتشفت ضيقها وعدم شموها لنتائج اخحرى عن المشلولين وغيرهم بل وتضارما 
مع تلك النتائج . وجرى للنظرية تعديل آخر يسمح ها بضم جميع تلك النتائج 
فأصبحت اختصاراً لكل النتائج السابقة وهكذا نلاحظ أن ربط العلاقات مع بعضها 
البعض على شكل نظرية »› أو ربط نتائج الدراسات باحدى النظريات هو الدور 
الآحر الذي يقوم به العلماء . 


وعلى ضوء النظرية العلمية يمكن استنتاج علاقات أخرى خاضعة للدراسة 
فمجموعة العلماء الي ربت فيراناً معزولة عزلة تامة منذ ولادتها > والفثران الأخرى 
الي تربت ني أقفاص بها أرجوحات وكباري وأنفاق استنتجوا مقدماً فرضاً يقول 
أن المجموعة الثانية أقدر على اجتياز متاهة أعدت خصيما هذا الغرض من المجموعة 
الأولى . وعلى ضوء هذه النظرية بمكن تقديم خدمات ثقافية » ووسائل وبرامج 
تعليمية خاصة للمجموعات المعزولة وهو ما ثبت صحته ني البحوث الي أجريت 
على الأطفال الذين يعيشون أعلى قمم احبال . وبالنسبة لذوي العاهات فان تزويدهم 
بالأجهز ة المعينة والبديلة الي تساعدهم على سعة الاكتساب والمعرفة أثبت جدواه . 

وإذا كان فهم الظواهر الطبيعية يتدرج من جمع الحقائق إلى الربط بينها لاتاحة 
مجال استنتاج علاقات أخرى منها » فان الفهم أول أهداف العلم يعتمد على عمليتين 
أساسيتين هما الوصف والتفسير . الوصف سابق للتفسير وأساس له الدعامة الى 
تحقق بقية أهداف العلم » وبقدر ما يكون التدقيق ني الوصف بقدر ما تكون التتائج 
دقيقة وتساعد على تصور التفسير المنطقي لسلوك الظاهرة محل الدراسة . 

الوصف هو محاولة العلماء تحديد الموضوع المطلوب دراسته » والعوامل 
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المختلفة الي يحتمل أن تؤثر فيها »> وقياس تلك العوامل وتشبيت بعض منها عند 
مستوى معين » وتغبير البعض الآحر تغييراً منتظماً محكماً »> وقياس نتيجة التغيير 
أثناء تيبر الميرات وبعدها > ثم دراسة البيانات الي يتوصلون عليها نتيجة للملاحظة 
والقياس الي يقومون بها . هذه البيانات تستخدم فيما بعد أساساً للتحليل واستخرا ج 
النتائج وللتفسير المنطقي لا بين المتغيرات من علاقات . وأولى صور الوصف هو 
القصنيف حيث تنظم الحقائتق والموضوعات في فثات تتشابه فيما بينها وتختلف عن 
الأخرى » وثاني صور الوصف ترتيب الحقائق والموضوعات على مدى تدريج 
متصل . وثالث صور الوصف هو اأربط بين خاصية وخاصية أخحرى ويتميز الارتباط 
أنه مرحلة متقدمة على مرحلة الترتيب » وبمكن اللاروج منه بمقابل رقمي يبين درجة 
الارتباط واتجاهه طردياً أم عكسياً . 


التفسير هو المرحلة الثانية الي يقوم با العلماء للاجابة على أسئلة تبدأ « بكيف » 
وهنا يتداخحل التصور والمنطق ني فرض وجود نة عناصر تترابط بشكل معين » 
وأن المؤثرات دفعت با حى حدثت الاستجابة . أن التفسير قد لا يعمد إلى الحديث 
عن الأشياء الملاحظة المحسوسة › ولكنه يستعين بالملاحظات رالتسجيلات ليستدل 
عن طريقها على وجود عناصر أخرى بينية وسيطة . في مثالنا السابق قد يفسر الباحث 
أن الأذن تعتبر أداة توصيل للمثيرات السمعية » وأن عطلها يحجب كثراً من 
ارات اللفظية عن الأصم » وبذلك تكون حصيلته من المبرات محدودة مما يؤثر 
على مستوى أداثه العقلي . 

هناك هدفان آخران للعلم هما التنبوء والتحكم . بالنسبة للتنبوء فان الإمعان في 
فهم الظاهرة وملابساتما »> وجمع مختلف الحقائق المتصلة بها على أساس دقيق من 
الوصف العلمي المحكم يسهل للباحث التنبوء بما سيحدث مستقبلا . والتنبوء نوع 
من القياس المنطقي يحتاج إلى قانون ومقدمات مرتبطان ببعضهما البعض › ومن ثم 
بمكن معرفة النتائج دون الحاجة إلى اجراء البحوث . وإذا حدث وكانت التوقعات 
غير صادقة فتكون ذلك دافعاً للعلماء كي يبحثوا عن العوامل الي تدخلت وحالت 
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دون صحة توقعاتهم »> وهكذا يصبح التنبؤ نوعاً من الفرض يحتاج إلى معابلدة جريمية 
لقبوله أو رفضه . 


المدف الثالث للعلم هو التحكم »> فجميع العلوم تسعى من وراء المعرفة وفهم 
الظواهر إلى الاستفادة العملية من نتائج تلك ابحهود . فمحصول القطن مثلاً يحتاج 
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کذا یوم . كل هذه الألوان من التعليمات ني الزراعة وبا مئل ني تربية الماشية 
والدواجن » وتحضير ی ا 
للإنسان الرفاهية والسعادة . تصور مثا أنه بالتجربة العلمية المحكمة لاحظت أن 
مستوى تحصيل التلاميذ يقل إذا زادت درجة الحرارة عن حد معين وإذا قلت عن 
حد آحر » معى ذلك أن هذه النتيجة بمكن توظيفها لتهيثة جو أفضل للتحصيل 
بتز ويد قاعات الدرس بامكيفات للحفض الحرارة أو رفعها إلى الدرجة المناسبة حسب 
نقائج التجربة - ني المناطق الي يحتاج مناخها إلى هذه المعاملة . 


مرة ثانية بمكن تلخيص أهداف العلم ني ثلاث - الفهم والتنبؤ والتحكم ويعتمد 
الفهم على الوصف العلمي الدقيتق الذي يرتكز ني معظم أحواله على التجربة الي 
تكشف عن العلاقات والارتباطات بين مختلف المتغير ات . وعلل دقة الوصف يكون 
التفسير النظري للنتائج وتكون المقدرة على التنبؤ الصادق لاظاهرة مستقبلا والتطبيق 
العملي للافادة من النتائج ¢ وتتضح أهمية التجربة ودورها بجلاء ف تحقيق رسالة 
العلم إذا لاحظنا إرتباطها العضوي بالمدف الأول › وهو الفهم المببي على الوصف 
العلمي الدقيق اللاي من الغموض » وكونما دعامة لبقية الأهداف . 


النجربة إحدى طرق الملاحظة 


من دراستنا لمسلمات العلوم اتضح اهتمامها الأول بالظواهر الواقعية الي يعكن 
ملاحظتها ووصفها› والمسلم الثاني الذي یقره العلم ویېبحث عنه هو الانتظام والار تباط 
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الوظيفي بين المقدمات والنتائج . ومن دراسة أهداف العلم ظهرت أهمية الوصف 
كهدف ريسي يسبت التنبؤ والتحكم . وعند الحديث عن المسلمات والأهداف 
أوضحنا دور التجربة ني عملية الوصف . ولكن ما نود التأكيد عليه أن الأسلوب 
التجريي ليس بالأسلوب الوحيد الذي يعطي الوصف العلمي بل هناك أكثر من 
أسلوب ولكل مزاياه وعيوبه . ولعل الحديث عنها يبين مميزات الأسلوب التجريي 
على غيره من الأساليب المستخدمة في الوصف . 


يعتمد الوصف على الملاحظة الدقيقة للظاهرة › وبقدر ما يتحقق فرها من مو ضوعية 
ودقة بقدر ما يكون الوصف والفهم واضحاً ومستنيراً . ولكن الملاحظة ني حد ذالما 
عرضة لأخحطاء كثيرة الأمر الذي مجعل من الملاحظة في حد ذاتها موضوعاً لدراسة 
الباحثين . وظهرت توصيات متعددة لتحسين الملاحظة حى بمكن الاعتماد على ما 
تسفر عنه . فالقصود من الملاحظة هو الوصف الدقيق وليس التفسير أو اصدار 
الأحكام » وأن تكون الملاحظة مقصودة ومعد للاحظتها شخص سبق تدرببه ولديه 
قدرة كبيرة على التركيز والانتباه وسرعة التسجيل مع ميزه بقوة الملاحظة وألا تتأثر 
الملاحظة بشخصية الملاحظ أو بخبراته السابقة » وأن يكون سلوك المغحوصين تلقائاً 
حى لا تشوب استجاباتم عوامل أخرى تدفع بهم إلى تغبير السلوك واعطاء نتائج 
خاطئة » ويفضل دائماً استخدام وسائل القياس المختلفة حى يكون الوصف كيا 
وثابتاً » وأن يستعين الباحث بأجهزة تسجيل السلوك حين يصعب عليه متابعة سلوك 
المفحو صين لتزاحمه وتداخله » وأن يكون التسجيل ني حينه دون تأحير منعاً للنسيان 
أو الط » وأن يكون الوصف شاملا لكافة المتغير ات الي تحيط بالظاهرة حى إذا 
أعاد باحث آخر نفس الظروف أمكنه الحصول على نفس النتيجة » بالاضافة إلى توفير 
امكانية قيام أ كثر من ملاحظ بتسجيل ملاحظانمم للتحقق من صدق الملاحظة . 

ملاحظة الفر د لنفسه ووصفه لا يدور بداخله مثلما يحدث ني المقابلة والاستبيان 
والسيرة الذاتية يعتبر أحد أنواع الملاحظة ويسمى بالاستبطان . وعلي الرغم من شيوعه 
من قدم إلا أن عليه كثير من الملاحظات › فلا يصلح مع الأطفال والمتخلفين عقلاً » 


۱ - 


ويصعب على الباحث التحقق من صدق الاستجابة »> وقد لايكون سلوك المفحوص 
تلقائاً » بجانب انشغال المفحوص ني دورين أحدهما دوره كفحوص وثانيهما دوره 
كفاحص مما يؤدي إلى تداخل الأدوار وغموض الوصف وتحميله بالأخطاء الذاتية . 
أما ملاحظة الباحث للمفحو صين بطريقة مباشرة بالمشاركة أو بدون مشاركة قد تتأثر 
بشخصية الباحث » وتغير من سلوك المغحوصين لكولهم تحت الملاحظة » مع صعوبة 
تطبيق وسائل القياس أو أجهزة التسجيل مما يخر من تسجيل النتائج ويجعلها عر ضة 
للخاط والضباع . كا ملاحظة الباحث للمفحوصين بطريقة غير مباشرة عيوبها أيضاً . 

أما التجربة كأسلوب ملاحظة فيتحقتق فيها معظم شروط الملاحظة العلمية من 
اعداد للملاحظة وتدريب للملاحظين وتحديد موضوع اللاحظة واعداد المقاييس 
اللازمة لما » واستخدام الأجهزة والمعدات المختبرية للقحكم أي تقديم الميرات 
كدولاب الذاكرة » والاستعانة بأجهزة الرصد تحقيقاً للدقة كالكرونوسكوب 
وامكان اشتراك أكثر من ملاحظ ي تسجيل النتائج . وبالاضافة إلى ذللف کله آنا 
تفوق طرق الملاحظة السابقة من حيث اهتمامها بالوصف الشامل لكافة المتغيرات 
سواء ما يشت منها أو ما يتناوله الباحث بالتغيير المنظم » وما ينتج عن هذا التثبيت 
والتغيير المنظم من نتائج › بحيث ,عكن لأي باحث آخر تتوفر لديه امكائية اعادة 
نفس الظروف أن يحصل على نفس النقالج . 

كا تتميز التجربة عن طرق الملاحظة السابقة أنما تتحكم بصورة فعلية ني كثر 
من العوامل الي تحرط بالظاهرة بصورة مقصودة › ففي تجربة لحفظ قائمة من 
المفردات اللغوية نجد الباحث يختار عدداً من المقاطع اللغوية »> ذات قيمة معنوية 
واحدة » وأطوال المقاطع ثابتة » وزمن عرض كل مقطع ثابت » والفاصل الزمني 
بين كل مقطع وآخر ثابت أيضاً . بمعى أن المفحوص يكون مقيداً بما ,عليه عليه 
الباحث من تعليمات . حى أن التجربة تعرف أحياناً بنا الملاحظة المقيدة . الأمر 
الذي جعلها محل نقد بأن ما تدرسه التجربة ني العلوم السلوكية هي مواقف صناعية 
أبعد ماتكون عن مواق الياة العملية مما مجعل من الصعب الاستفادة منها ني التطبيق 
العملي التنبؤ والتحكم . 
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نقد التجارب النفسية : 

سيقتصر الحديث عن العيوب الي توجه إلى التجارب الي تجرى في مختبرات 
علم النفس . من هذه العيوب أن التجارب لا تتناول مشا كل واقعية بالحل والدراسة 
وحنى ظروف اجراء التجربة وشروطها يغير من الموقف ويبعده كثيرا عن طابع 
المواقف اليومية» وأن بعض التجارب تكون فعلا صارمة أحياناً كثير ة» ومختلفة عن 
الواقع . ولكن هذا القول لا ينطبق على جميع التجارب . فالتجارب تتباين درجة 
قربها من المشا كل اليومية وبعدها عنها . وسواء قربت من مط المياة اليومية أو بعدت 
عنه فلكل نوع من التجارب أهميته ومغزاه » وعموماً هناك من التجارب ما تلتزم 
ني تصميمها بظروف أقرب بالظروف اليومية كبعض التجارب الي تجري ي علم 
النفس الصناعي للبحث عن أنسب ظروف العمل » ني مثل تلك التجارب يحصر 
الباحث متغيراته ويغير واحداً منها كالاضاءة أو الضوضاء ويسجل أثر هذا التغيير 
بالسبة لكمية الانتاج مثلا » وتسمى تلك التجارب بالتجارب اليدانية . ونفس 
التجارب بمكن تصميم شبيهات ها ني ميدان علم النفس التربوي بامدرسة مثلاً 
لدراسة طريقة التعلم ا ير مج ومقارنته بطريقة تعلم أخرى . على أنه ليس من الضروري 
أن تكون جميع التجارب قوالب مصغرة للمواقف العملية › فالتجارب المعملية ها 
قيمتها وفائد تما ني الكشف عن الظواهر المختلفة الي تتجسد ونتداحل في الحياة العامة . 
فتجارب التذ كر والنسيان معملية ودقيقة وفيها الكثير من التحكم تكشف عن عوامل 
كثير ة متداخلة تؤثر على عملية التعلم > علماً بأنه يصعب الكشف عنها أي الظروف 
المدرسية المعتادة . 

ومما يوجه من نقد للتجارب آنا هم بدراسة موضوعات ليست ذات قيمة مثل 
تمييز الحمامة بين المريع والمخلث ودوران فأر جهة اليمين بدلا من جهة اليسار › 
ولكن بمكن التأكيد على أن الموضوعات الي تعابحها التجارب عموماً ذات قيمة 
علمية هامة . فما يبدو سطحياً عدم الفائدة هو في الحقيقة ذو وزن كبير من الناحية 
العلمية . فالتجربة بالذات تمدف أساساً إلى عزل الظاهرة والركيز عليها بالفحص 
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والملاحظة لمعرفة ارتباطها وعلاقانما با متغير ات المختلفة »> وهي ني ذلك تحقق هدفاً 
من أهداف العلم . على أن تراكم نتائج مثل هذه الدراسات والتنسيق بينها يعطي 
فهماً متكاملا لاظاهرة . فالتجارب المختبرية البسيطة عن المغناطيس والحطوط 
المغناطيسية ساعدت على توليد الكهرباء والانطلاق الحضاري الذي نشهده اليوم . 
والتجارب المعملية البسيطة عن الحلايا وأنواعها وتکائرها ستتجمع نتائجها وتر ابط 
لتكشف عن اللحلية السرطانية للحد من فتكها . اذن التبسيط ني التجارب لا بمدف 
إلا ال ركيز على فهم الظاهرة بصورة واضحة منتظمة . 


والنقد الثالث أن مختبرات علم النفس تعج بالحيوانات من فر ان وقطط وكلاب 
بينما يكون هدف الطلاب هو دراسة نفس الانسان وسلوكه »› الاجابة الي يرد 
بها علماء النفس على هذا النقد أن سلوك الحيوانات أبسط من سلوك الانسان ويمكن 
الحصول منها على الاستجابة بسهولة أكثر » ولرات متعددة » مع امكان تسجيل هذا 
السلوك آلياً . وبمكن للباحث أن بفرض شروطه ويليها ويتحكم ي الحيوانات بيسر 
أكر منه ي حالة استخدام آدميين . كذلك فان استجابة الحيوانات لا تتأثر بالعلاقات 
الاجتماعية الي تربطها بالفاحص مثلما الحال بالنسبة للانسان . ويستطيع الباحث 
أن يجري تجارب الوراثة عليها بأن يتعقب أكثر من جيل نظراً اتقصر دورة حياة 
الحيوانات عن الانسان . هذا بجانب امكان تطبيق معاملات متطرفة قاسية على 
الحيوانات بينما نع اجراؤها على الانسان مشل تربية الفران منذ الولادة في ظلام 
حالك » أو حرمانا من الشراب مدة أطول من العتاد . واجراء المحجراحات على 
المخ وغرس الأقطاب الكهربائية ني أدمغتها . والحيوانات العملية رخيصة سهلة 
الأرية » ومتنوعة بحيث بمكن للباحث أن يختار الحيوان الذي يتناسب مع التجربة » 
فالفثر ان لدیہا عمی ألوان > والحمام سليم البصر » والقطط سريعة المياج » والكلاب 
بعضها أليف بالانسان والقردة سريعة التعلم . 

والنقد الرابع يدور حول مدى صدق التعميم من نتائج التجارب الي تجرى على 
الحيوان بالنسبة الانسان » فالفجوة بينهما واسعة » وما جوز على الحيوان لا جوز 
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على الانسان بل بمكن القول أن ما يستنتج من علاقات على فئة من الناس لا يصلح 
تعميمه على فئات أخحرى . والرد على هذا النقد لا بختلف كثيراً عن الرد على النقد 
الثاني والثالث معاً . فتجارب الحيوانات ها ميز اا الي لا تنكر . أما من حيث التعميم 
على الانسان فأن هذا لا يم بصورة آلية »> بل إن العلماء عادة ما ينقلون تجاربمم إلى 
الانسان ليتتبعوا دراسة الظاهرة السلوكية وهم حذرون غالباً دون أن بقعوا ني نحطاً 
التعميم والفجائية في تطبيتق النتائج على الإنسان . مثلا إذا وجد عام أن دواء معياً 
يشفي حيوانه المعملي من مرض معين فإنه لا يتسرع باطبيق اكتشافه على الإنسان بل 
نجده يقوم بعدئذ بالمقارنة بين الانسان وحيوانه المعملي» ودراسة مدي امكانية تطبيق 
العلاج ابحديد عليه »> ويتابع دراسته على عينات تجريبية من الانسان ني ظروف مضبو طة 
ومقيدة تماما كلها حرص ووعي حى يثبت صدق فرضه . 


وبالمثل فان تجارب التعلم الشرطي والمحاولة واللحطاً وغيرها بدأت بالحيوانات » 
وتتبع مختلف العلماء تلك الظواهر على الانسان - في مواقف تجريبية - وعدلوا من 
قوانينها . على سبيل الال اشترط بافلوف ضرورة تكرار المثير الطبيعي ( الطعام ) 
متبوعاً بامثير الشرطي ( الحرس ) عدة مرات تصل أحياناً إلى مائة مرة حى يمكن 
الحصول على الاستجابة الشرطية بتقديم امير الشرطي . وسمي هذا الشرط بقانون 
التكرار . ني تجربة واطسن على الطفل البرت > أمكنه الحصول على الاستجابة الشرطية 
بعد مرة واحدة من إقران امبر الشرطي بالمئير الطبيعي وسمي ذلك بقائون المرة 
الواحدة . أي أن نتائج تجارب الحيو نات لا تؤخذ كقضية مسلمة . ولكنها تبصر 
وترشد وتقود نحو تصميم نجارب تصلح لدراسة سلوك الانسان . 

النقد اللحامس استمرار للنقد السابق » ويقول أن العلماء يحرصون على إختبار 
صحة فرضهم باجراء التجارب على الانسان » ولكن الملاحظ حسب بحث أجرى 
عام ۱۹٦۹‏ بو سطة روزنثال وروزنو أن حوالي ثلائة أرباع الدراسات التجريبية 
طبقت على طلاب المحامعات ومعظمهم من الفرقة الثانية الذين يدرسون علم النفس 
العام أي أم عينة مختارة ذكاء ومهارة واتجاها » وبذلك فان نتائجهم لا يصح 
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تعميمها على غيرهم للاختلاف الواضح بينهم . والأكثر من هذا أن الطلاب الذين 
بتطوعون لاجراء التجارب عليهم يتميزون عن بقية زملائهم الذين لا يشركون طواعية 
ي هذه التجارب . فقد دلت الدراسة على ن المتطوعين ئي تجارب علم التفس لايم 
حاجة أكثر للتقدير » أعلى ذكاء خحصوصاً الذ كور » اجتماعيون » لا يتزعجون عند 
توجيه أسئلة شخصية اليهم »> نسبة تمثيل الاناث أعلى من نسبة تمثيل الذكور ي 
التجارب العادية مع ارتفاع نسبة ثيل الذكور عن نسبة تمثيل الأناث ني التجارب 
الي تحتاج أداء حاص . وتشير هذه المقارنة إلى أن العينة الي تجرى عليها التجارب 
لا تختلف فقط عن غير الحامعيين ولكنها تختلف أيضاً عن بقية ابحامعيين . 


والرد على هذا النقد يقوم على أساس أن التجربة الواحدة لا تبت صحة أو 
خطأ القانون العلمي » ولا يسلم بنتيجة التجربة تسليماً مطلقاً > فكل ما هنالك أن 
النتيجة الي توصل اليها الباحث تؤيد أو لا تؤيد الفرض الذي بي على أساسه القجربة . 
وأن مجموع التجارب حول نفس الظاهرة هي الي تدفع بالنتيجة إلى مرحلة القانون 
ولا نقول إلى القانون . والقانون الذي نستخلصه هو قانون احصائي يعتمد أساسا على 
لاحتمال ويتضمن تصوراً لتوزيع الاستجابات ولا يصر على وجود استجابة واحدة 
محددة يلتزم با ابحميع » ذلك لأن القانون الاحصائي يتضمنه خطأ معياري يلتزم 
لباحث بالكشف عن مقداره . ثم أن تجارب المختبر ات تعتمد على الاستقراء الناقص» 
ومحدودة بنوع العينة وحجمها وخصائصها وطبيعة المجتمع الي سحبت منه › 
وهي بذلك تتيح الفرصة لمجربين آخحرين كي يدرسوا نفس الظاهرة مع تنويع في 
لعينة» ومن نتائج هذه التجربة وتلك تتكامل البيانات الي توضح الظاهرة . وبالاضافة 
إلى كل هذا فان فلسفة العلوم طالما حذرت من التعميمات الفجة بل تنصح ثي حالة 
لانتقال إلى التعميم ضرورة الالتزام باطار العينة وظروف التجربة » وهي وصية 
یلترم بہا کثر من علماء النفس ني تجارہہم کل حسب تحرزه ودقته › ور عا م یلتزم 
يما البعض من علماء النفس . 


أما النقد السادس الذي يوجه إلى العلماء الذين مجرون التجارب er‏ باستخدام 
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الحيوانات ني المختبرات يعرضونما للتعذيب › ويقسون عليها ني تطبيق الاختبارات › 
ويتزلون بها لاما لا تطاق تؤدي با إلى التفوق . والآدميين الذين يستخدمون 
كفحوصين ريما يتعرضون للبرات مؤلة قد يفقدون بسببها إحدى حواسهم أو 
أعضاءهم » أو بخرجون من التجربة وقد تشوهت صورتهم عن أنفسهم » أو أن 
تعلن نتائج الأفراد ني الدراسة التجريبية بصورة قد تقلل أو تهين الفرد ثي نظر غيره 
كزملائه أو أصدقائه أو ربا والديه . 

هذه الملاحظات قد نجدها في الماضي - ولكن اللحبرة الي تجمعت لدى العلماء 
جعلتهم يضعون المواثيق والعهود الي يأخذون بها في عملهم بالوقت الحاضر. وآخر 
هذه المواثيق أصدر تا مجلة عالم النفس الأمريكي American Psychologist 147۸ ple‏ 
فبالنسبة للحيوانات يراعى الاهتمام بها بعناية فائقة وتوفير الطعام والراحة 
اللائمة » والاشراف البيطري عليها » مع تجنب أي إهمال أو إزعاج ها . ون 
يقوم المتخصصون بالاشراف عليها أثناء التجربة حى لا تتعرض لسوء معاملة أثناء 
اجراء الطلاب حديي العهد بالمختبرات - تجاربمم . وإذا لزم اجراء جراحة بسيطة 
فیکون تحت تأئیر مخدر موضعي مع ملاحقته بالأمصال والمضادات احى 
يشفى . أما إذا لزم الأمر اجراء جراحة كبيرة فيكون تحت تأثير مخدر كلي مع 
الرعاية البيطرية الكاملة » وعندما جد الباحث أن لا برء للحيوان من جرحه فيعدم 
بدون تعريضه لأية آلام » هذا مع الاقتصاد الشديد في استعمال الحيوانات المعملية 
بععنى أن يكون استخدامها ني حدود النتائج المرجوة من استخدامها . وعموماً فانه 
لا غى عن الحيوانات المعملية لأسباب ذكرناها » فكم من معلومات توفرت للانسان 
بفضل تضحيانما » وكان لأثرها العميق ني حياتنا ما يذ كر بالتقدير . 

وللانسان اعتباره وحرمته الي يفطن اليها علماء النفس عند اجراء تجارم 
وتقتضي الأصول أن تكون هناك موافقة مسبقة من المفحوصين لاجراء التجربة 
عليهم على أن يوضح هم بجلاء ما سيتعرضون له من مضايقات » وبالنسبة للأطفال 
تؤخذ موافقة أحد الوالدين أو المسثولين عنه وألا يسمح المجرب لنفسه بالاستخفاف 


۷ 


بعخاوف الوالدين أو المسثولين . وبحب أن تدخل ضمن موافقة المفحوصين أو أولياء 
أمورهم شرح زمن اجراء التجربة حى لا تطول با يضايقهم أو تحرمهم من وقت 
الدراسة أو وقت اللعب › وأن يعدل الباحث من ابحدول الزمي اللحاص باجراء 
التجربة ولو كان ذلك متعباً له عن أن يسبب ضياع بعض من الوقت يحتاج اليه 
المفحوصين . 

كا يلتزم علماء النفس ي دراسانهم بتوفير الأمن والطمأئينة للمفحوصين من 
حيث الحفاظ على سرية النتائج الفر دية الي يدلون با » ويتنعوا عن تداوها بما يضر 
سمعة المفحوص أو الحط من قدره » وأن يختاروا الاجابات المناسبة للرد على 
استفسارات المفحوص نفسه بحيث لا يشوهون من صورته بالنسبة لنفسه . ففي بعض 
التجارب » أو أثناء معاملة المفحوص بعقار معين قد يدل بمعلومات شخصية بحتة 
الأمر الذي يحتم احترامها ومنع استغلا ما ضده . 


ويم علماء النفس في تجاربهم بتوفير الوقاية للمفحوصين › وابعاد اللحطر عنهم 
مثل التأ كد من تغطية الأسلاك الكهر بائية بمادة عازلة » والتحيط بوجود طبيب قرياً 
من مكان التجربة لاستدعائه وقت اللزوم » وني حالة اثزال بعض الألم بالمفحوص 
أو ترير تيار كهربائي أو تعريض بصره مثلا“ لضوء شديد بحب استشارة الأطباء 
الأخصائيين وأحذ موافقتهم مقدهاً » وسماع تعليمانهم بكل عناية . 


على أنه هناك بعض الاستفناءات لمل تلك القواعد بالنسبة للمفحوصين من 
الآدميين والمحك ني هذه الحالات يرجع أساساً للمبرة الباحث ودرايته التامة بأن 
لا يسبب أية متاعب تذكر للمفحوصين . مثلا تجد باحثاً بحري تجربته عن التعلم 
الشرطي اللاشعوري ورأى أن عليه ألا يكشف للمفحوص عن تفاصيل تجربته 
وألا تدخل العامل الشعوري جا بفقد التجربة قيمتها » مما دعاه إلى الحصول على 
موافقة المفحوصين دون شرح مسهب للغرض من تجربته . وني تجربة أخرى لفريق 
من علماء النفس العسكريين صحبوا جندياً إلى منطقة نيران وطابوا منه أن يلجا داخل 
كهف يحتمي به طوال فرة الضرب » وزودوه بجهاز استقبال لاسلکي وطلبوا منه 
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أن ينفذ ما يطلب منه علما بأن ابمحهاز لا يصلح للارسال وبدأت التجربة وأثناء القصف 
أخطروه أن القنابل سدت باب الكهف وأن جميع ا محاولات لفتح ثغرة له قد فشلت . 
وعليه ن يصلح جهاز اللاسلكي الذي معه حسب الارشادات الي يسمعها حى يمكن 
تغییره من جهاز استقبال فقط إلى جهاز ارسال واستقبال كي يستطیعوا انقاذه . 
ثم ألقوا عليه التعليمات : فلك السلك الأزرق » صله بالمسمار الأحمر و ...و .. 
حى ناية التعليمات . المتغير المستقل هو اللحوف الذي أثر به الفاحص على المفحوص 
من أن حياته ني خطر . واستطاع الفاحص أن يقيس استجابة المفحوص بتحديد 
لزمن الذي استغرقه ي تغيير جهاز اللاسلكي » والزمن الذي انقضى بين تغيير 
الحهاز وبدء استخدامه للارسال . ولكن هؤلاء الباحثين م يذكروا للمفحوص أنه 
في تجربة ولم يستسمحوه لبث الحوف في نفسه . وكانت التجربة رائعة رغم العيب 
لذي وقعوا فيه › لأن الشائع ني مثل هذه الحالات أن يأل المفحوص عن كبفية 
ستجابته إذا ما تعرض لموقف فره خطورة على حیاته » وشتان ما بین مستوی تصميم 
التجربتين . على أنه بجحب اتخاذ كافة الاجراءات ني مغل تلك التجارب ألا يفقد 
مفحوص صوابه بما يؤدي الى الاضرار به . والاعتذار للمفحوص عما أصابه من 
ضطراب أو ألم واجب ضروري بعد اجراء التجربة مع اقناعه بمدى جدوى البحث 
وأهميته . 


أنواع التجارب النفسية 

من أولى أهداف العلم الوصف الدقيق الشامل للظاهرة » لذا اهم العلماء بدراسة 
طرق الوصف » ووضعوا توصياتمم بالنسبة للملاحظة حى تكون موضوعية با 
يحقق أهداف العلم > وتنوعت أسالیب الملاحظة وتعددت مزايا وعيوب کل نوع 
منها » ثم بانت أهمية التجربة كأسلوب للملاحظة المقيدة حيث يدخل فيها كثير من 
التقييد للعوامل المختلفة الي تؤثر على الظاهرة » كها تيح الباحث تغيير واحد أو أكثر 
من تلك العوامل تغييراً منتظماً مع وضعه للترتيبات الكفيلة بوصف وقراس التغييرات 
الي تنتج عن ذلك . وانتشر استخدام الأسلوب التجريي ني مختلف فروع علم 
النفس » وتجمعت ملاحظات متعددة فيها من الاستحسان الشي ء الكثير لما كشفت عنه 
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التجربة من علاقات تؤدي إلى زيادة فهم الانسان لبيثته وسلوكه > كا أن هناك بعض 
النقد الموجه للأسلوب التجريي ساعدت على قحسين التجربة ووضع قواعد عامة 
للالترام ہما عند استخدام الحيوانات ني المختبر وعند الاستعانة بالآدميين كفحوصين › 
وأفاد النقد أيضاً ني بيان مزايا التجربة ودورها ني زيادة معارف الإنسان على مختلف 
المستويات النظرية والتطبيقية . 


وتعددت أنواع القجارب جاهدة ني التقليل من أخطاء الملاحظة على أساس 
تخطبط مسبتق من الباحث بدرجة كبيرة من العناية كي يرى الظاهرة ويسجلها حسب 
العطوات الي أعدها والفروض الي يتوقعها . وإذا حصل وتدخلت مصادر اللطاً 
وأثرت بعض المتغيرات على الظاهرة رغماً عن الباحث فانه يراجع نفسه . ويعيد 
تصميم التجربة بشيء من التبصر على ضوء خبرته ني المرة الأولى . أي أن تصميم 
التجربة واجرائها ليست بالشي ء العفوي الذي يتحقق عجرد رغبة الباحث في ذلك . 
ولكن الالمام بالمادة العلمية لعلم التفس » والاطلاع السابق على البحوث وتوفر العقلية 
المختبرية والتدرج ني اكتساب اللحبرات التجريبية أساسيات لازمة لصياغة التجربة 
وأحكامها . 


التجارب الاستكشافية Exploratory Experiments‏ ونجرى ي المجالات الي 
م يسبت اجراء التجارب فيها وذلك لعرفة ما سيحدث للظاهرة إذا ما تأثرت بعثر 
معين . وتخدم هذه التجارب ني الكشف عن ظاهرة جديدة م تتناوها الدراسة من قبل› 
فتفتح الباب لكثير من التجارب والدراسات . وتقدم هذه التجارب ني أولى مراحلها 
على أساس المحاولة واللحطاً ويعكف الباحث على اخحتزال الأخطاء وعزل مصادرها 
بالتثبيت حى تظهر النتائج الي يحاول الباحث اكتشافها . ويدخل ي عداد هذه 
التجارب الدراسات الي بدأت للكشف عن وظائف المخ وارتباط كل جزء من 
سطحه بالسلوك الحركي والادراكي والعقلي للكائن . قبل اجراء هذه التجارب تجمع 
لدى العلماء كثير من الملاحظات عن آثار اصابة الدماغ وعلاقة ذلك بالسلوك ولكنها 
ملاحظات فجة متضاربة تحتاج إلى تحديد دقيق وإلى نتائج قاطعة » وبغرس الأقطاب 
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أي المخ اكتشف العلماء بعض الحقائتق وليس كلها . ولا زالوا على الدرب يواصلون 
بحثهم > بفضل التجارب الاستكشافية الأولى في هذا المضمار . 


التجارب الاستطلاعية P¡10t Exper]‏ وهي سلسلة من التجارب الأولية 
ابحانبية يقوم با الباحث قبل اجراء التجربة الرئيسية الي يهم بالوصول إلى نتائجها . 
وتفيد نتائج هذه التجارب الاستطلاعية ني تحديد كثير من التغيرات الي يجري 
استخدامها ني التجربة الرئيسية . وبواسطة هذه التجارب بمكن للباحث معرفة شدة 
المئير ( الضوئي ) الذي بجحب ألا يتعداه » والزمن الكاني كي يأخذ التأثير مجراه ي 
المفحوص وعدد مرات اجراء التجربة كنا ني تجارب التعلم » وأثر ترك أحد المتغيرات 
دون تقييد ونتيجة ذلك على التجربة › وأفضل التعليمات › وطريقة القائها › واختيار 
المساعدين الذين بجرون التجربة وتحديد نوعهم ذكوراً أو إناثاً ودراسة مدى تأثر 
لجنس على النتائج المرتقبة » وأنسب أجهزة قياس التغيرات الي يتناوها الباحث 
بالتغيير أو التثبيت » وترتيب اللعطوات وتسلسلها › وبيان التغييرات الي تنج عن 
امبر ات واختبار الام منها للقياس والربط بينها وبين التغيرات الأخرى . 


التجارب المنھجة Methodological Experiments‏ وتدور بحو ما حول 
أفضل الوسائل والطرق لدراسة ظاهرة معينة . من أمثلة التجارب المنهجية تلك 
التجارب الي تناقش الطرق المختلفة لوصف وقياس العتبات السيكوفيزيائية . 
من الطرق الشائعة طريقة الحدود » وطريقة التكرار » وطريقة الضبط » ولكل طريقة 
خطواتما واجراءات خاصة بها » وأسلوب معين لعابحة البيانات الي تنتج عنها . 
ويتميز تعدد الطرق الي تقيس نفس الظاهر ة أا تكشف عما تستطيع قياسه وما لا 
تستطيع قياسه كل طريقة من الطرق المستخدمة > كا تبين أفضلية كل طريقة وأنسب 
استخدام ها » بالاضافة إلى أا تكشف عن مدى صدق كل طريقة بالنسبة للتعريفات 
النظرية الي تصف الظاهرة نفسها ومدى حيود الطريقة عن هذه التعريفات . ومن 
أمثلة التجارب المنهجية تلاث التجارب الي جريا العلماء للكشف عن أفضل طرق 
الملاحظة والقياس » فعلم النفس الفسيولوجي يكنظ با محاولات التجريبية لقياس 
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الاحساس بالحرارة والبرودة والضغط والام الواقع على سطح الحلد مع تجنيب عامل 
الاحساس باللمس . وهناك تجارب كثيرة تتناول أجهزة مختبر علم النفس تدرسها 
وتتعرف على مشا كلها وقصورها وتضيف اليها تطويرات جديدة » وتقيس كفاءة 
الأجهزة الحديثة وتقارن طريقة أدائها بالأجهزة القديعة . 


تجارب الحدود Boundary Experiments‏ ودف للکشف عن القوانین 
الي تتصل بالظواهر السلوكية ني حالاتما المتطرفة مثل التجارب الحاصة بالادراك 
العتي » والحرمان الحسي » والعوامل الي تؤثر على النوم وعدم النوم . تي تجارب 
النوم وعدم النوم يوجد حد فاصل يفصل بين الحالتين » ومن ثم فإن تجارب الحدود 
تدرس العوامل الي تؤثر على سلوك اليقظة وتسيب أو تعجل بالنوم » كا تدرس 
العوامل الي تؤثر على النوم - أو تلك الي تسبب فقدان النوم أو اضطرابه . وي 
تجارب الادراك العتي يكون الاهتمام بععرفة قيمة الحد الأدنى من المغير الذي يسبب 
انتقال المفحوص من حالة الادراك إلى حالة عدم الادراك أو من حالة عدم الادراك 
إلى حالة الادراك . ويمكن تشبيه المالين السابقين بوجود منطقتى نوم ويقظة يفصل 
بينهما حدود ليست ثابتة ولكنها متغيرة بحسب العوامل البيئية والذاتية »> وتدور 
التجارب حول علاقة تللك العوامل البيئية والذاتية وأثرها على الانتقال من اليقظة 
إلى النوم » ومن النوم إلى اليقظة . وبالسبة لتجارب الادراك العتي يفرض وجود 
حالة ادراك وحالة عدم ادراك يفصل بينهما حدود تتأثر بالعوامل البيئية والذاتية 
وتدور التجارب حول علاقة هذه العوامل على الانتقال من حالة الادراك إلى حالة 
عدم ادراك المئير ومن حالة عدم الادراك إلى حالة الادراك . 


تجارب المئيرات الشبيهة sامe Simulation Experi‏ وتحتاج إلى شرح بسیط 
ذلك أن من بين العيوب الي وجهت للتجارب ألا تعنى بدراسة مواقف بعيدة عن 
مواقف الحياة العملية » فظهر اتجاه لدى العلماء أن يصمموا تجاربهم بحيث يتناولون 
مواقف عملية فعلا . ولكن يصعب اجراء مثل تلك التجارب لاستحالتها المادية 
ما تحتاجه من تكاليف ولأنما تتعارض ملا مع القيم الأخلاقية والمواثيق المعمول 
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بها بمختبرات علم النفس أو لأن الموقف اليومي معقد في حد ذاته . لذلك كانت 
هناك حاجة إلى اجراء تجارب أقرب ما تكون إلى واقع المحياة ومواقفها دون الدخول 
ني مشكلات التمويل » أو في خرق التقاليد السائدة بين علماء النفس مع تجنب تعقيد 
المواقف اليومية . وتسمى تلك التجارب ذات الشبه الكبير بمواقف الحياة بتجارب 
امير ات الشبيهة . التجارب الي تدور عن الأحباط تتمثل في وجود عائق يحول دون 
تحقيق هدف المفحوص » ويشمل الموقف الاحباطي عوامل ذاتية داخلية وعوامل 
بيثية خارجية وتحتاج إلى دراسة للعلاقة بين تلك المتغيرات والسلوك الاحباطي . 
اجراء مثل تلك الدراسات داخل مختبر علم النفس يدفع بالباحث إلى تعميم مواقف 
صناعية غير طبيعية بحيث تتيح له ملاحظته تحت ظروف مقيدة محبوكة » ولكن 
الاستفادة العملية التطبيقية من نتيجة التجربة في التنبؤ أو التحكم - هدي العلم الثاني 
والثالث - يتوقف على مدى التشابه القائم بين ظروف التجربة وظروف المواقف 
اليومية » فزيادة التشابه تيح استفادة أكثر من نتيجة التجربة › والتباعد بين طبيعة 
الموقفين يقلل من التفع التطبيقي لنقرجة القجربة › لذللك يلجا العلماء إلى تجارب 
امثير ات الشبيهة بمواقف الحياة . فبدلا من ملاحظة ابحندي ثي موقف احباطي لاجتياز 
متاهة أمكن تصميم تجربة يتشابه جوها العام مع المواقف العملية الي تقابله کا هو 
الحال في تجربة الكهف الي سبق الحديث عنها » وهناك تجارب عن التعاون السلبي 
بين الأطفال ( الغش ) وتجارب القدرات العملية كقيادة السيارات › وتجارب الأشاعة 
ي علم التفس الاجتماعي . 


التجارب الحاسمة sصExperime‏ اCrucia‏ وتستخدم عندما توجد تفسیرات 
متضاربة لظاهرة سلوكية معينة » وكل تفسير يصلح لتأبيد نتائج التجارب السابقة › 
ومن ثم تظهر الحاجة إلى تجربة تحسم الموقف وترجح التفسير المناسب لاظاهرة وتساعد 
على استبعاد التفسير ات غير المناسبة . ولا يعي ذلك قبول التفسير الذي ترجحه التجربة 
الحاسمة قبولا مطلقاً ولكنها تزيد من احتمال صحة هذا التفسير بالمقارنة إلى التفسير أت 
الأخرى . وتتوالى التجارب بعد ذلك لتدعم نتائج التجربة الي حسمت الموقف . 
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معروف مثلا أن التدريب الموزع يعطي نتائج ي التعلم أحسنمن التدريب المركز» 
وفسر ذلاف على أن الوقت الفاصل بين محاولات التدريب الموزع يستخدمه الکائن 
ف تسمیع وترديد المادة التعليمية الي تعلمها أئناء المحاولات التدريبية والتفسير 
الثاني يعتمد على أساس الكف والانطفاء . وقد أوضحت تجارب كثيرة صممت 
بحيث تمنع المفحوص من ترديد وتكرار المادة التعليمية أثناء فترة الراحة الي تفصل 
مرات التدريب » أن التدريب الموزع أحسن من التدريب المركز » كذلك تشير النتائج 
أن التدريب المتصل أقل كفاءة من التدريب الموزع ني تجارب الأداء الحركي مثلما 
الحال بالنسبة لتجارب التعلم اللفظي . ويلاحظ الاحتلاف اللحوهري في تجارب الأداء 
الحركي للتدريب الموزع والمركز بالمقارنة إلى تجارب التعلم اللفظي › فمن المتوقع 
أن تكون نتائج تجارب الأداء الحركي مختلفة نظراً لعدم تمكن المغحوص من ترديد 
وتكرار هذا الأداء الحركي أثناء فترة الراحة . ومن التجارب الحاسمة أيضاً الي تقلل 

من أهمية التفسير القائل بأن التدريب الموزع أكفاً من التدريب المركز بسبب ترديد 
وتس المفحوص ماتعلمه أثناء فتر ة الراحة » تلك التجارب الي أثبتت فيها الحيوانات 
كفاءة أعلى ني التدريب الموزع من التدريب المركز حيث يستحيل عليها عملية التسميع 
والترديد . 


التجارب النظرية "heortica1 ٤×مp er1”‏ وهي مجموعة من التجارب 
يجري اجراؤها على ضوء نظرية عامة تحاول تفسير أكثر من ظاهرة مارابطة مع 
بعضها البعض . وتستخدم نتيجة التجربة الواحدة في دراسة تلك الظواهر للكشف 
عن صحة العلاقات القائمة بينها . ومن أمثلة ذلك نظرية انتقال أثر التدريب وارتباطها 
بالتعزيز والانطفاء والتدريب المرزع والتدريب المركز a‏ المشكلات والنسيان 
واللحاط . على أن إجراء تجربة فيها تشابه بين المثيرات أو تشابه بين الاستجابات 
يفيد ني توضيح انتقال أثر التدريب . والأهم من ذلك أن يكون تفسير نتيجة هذه 
التجربة مفيداً بما يكشف ويساعد على فهم الظواهر الأخرى كالتعزيز والانطفاء 
والنسيان واللحلط وغيرها . ومثل هذه التجارب نادر ني مجال علم النفس نظراً 
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لاستمرار القصور ني وجود النظرية الشاملة الي تستطيع جمع مختلف الظواهر 
التفسية تحت تفسير واحد وذلك بسبب تعقد وتداخحل وحساسة السلوك لدی الانسان 
والحیوان . هذا مع ملاحظة أن ما تسديه هذه النجارب النظرية ليس بذي قيمة تفوق 
مجموع التجارب من الأنواع الأخرى . أي أن التجارب النظرية مطلوبة ومرغوبة 
ولكن ليست بصورة ملحة حى بنتظم علم النفس ني اطار نظري متكامل . 

التجارب التو ضيحية مص :erم×E‏ م1ustativ‏ وتفيد العلم بطريقة غير 
مباشرة فهي عادة لاتضيف جديداً ما هو معروف من النتائج التجريبية ولكنها تستخلم 
لزيادة عدد الملمين بالتجارب النفسية ونتائجها . فالتجارب النفسية الي بوم أستاذ 
المادة باجرائها أمام طلابه باستخدام واحد منهم لتوضيح التعلم الشرطي تعتبر 
تجربة توضيحية . واشتراك كل طلاب الفرقة ني تجربة تعلم لفظي بعتبر أيضا بجربة 
تو ضيحبة طلا كانت التجربة تكرارآً لتجربة سبتى اجراؤها وأن المدف هو استخدامها 
كوسيلة تعليمية لأهميتها التاريخية أو لما تحويه من معالحات تجريبية بالمختبر . ويطلق 
نفس النوع من التجارب على ما يجريه أحد الباحثين على نفسه تكراراً لقجربة سابقة 
بغية فهمها ودراسة وقائعها » على أنه بجحب ملاحظة توفر شروط التجربة قبل تطبيقها 
على الطلاب وذلك بمشاركتهم ني دراسة المتغيرات المختلفة وتوضيح طرق عزل 
المتغيرات وتثبيتها » ومعابلعة نتائج التجربة احصائاً . 


التجارب lلlچتlnعة Social Experiments‏ ویم تناول المتغيرات بالتثبيت 
أو التغيير عن غير طريتق الباحث نفسه »> ويكون ذلك نتيجة لقرارات سياسية 
أو لظروف اجتماعية معرنة . ومثال ذلك الدراسات الي جريا الباحث بين مجموعة 
من البدو الرحل ومجموعة أخحرى من البدو الذين مضت عدة سنوات على توطينهم › 
أو على أهالي مدن القنال المقيمين بها ثم بعد تهجيرهم > أو على أهالي إحدى المدن 
قبل وبعد تصنيعها أو ادخال الكهرباء عليها . وتتميز تلك التجارب بصعوبة قيام 
الباحث بنفسه لاجراء أي تغيير بقصد الدراسة النظرية › وأن المخطط السياسي الذي 
يتخذ القرار لا يكون ني حسابه أو هدفه اتاحة الفرصة للتجريب والدراسة . وبذلك 
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جهاز تآزر اليدين جهاز ثبات اليد 


اللشعار جهاز النقر 


شکل (۱/1) بعض الأجهر ة الشائعة بعختبرات علم النفس والمستخدمة ني التجارب التوضيحية 
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فان تغییر العوامل یکون مؤثراً وقویاً عما عکن لباحث أن یصطنعه» ولکنها تلقی عليه 
أي على الباحث - مهمة اختيار المجموعة الضابطة الي تتشابه ظروفها مع ظروف 
المجموعة التجريبية فيما عدا الحانب الذي حدث فيه تغير اجتماعي . 


التجار ب الو ظيفية 5څ1 er1”‏ pم×E‏ na1ەiاeمں۴‏ تحقق المدف النهائي من إجراء 
التجربة وذلك بايجاد العلاقة بين المتغير المستقل والمتغير التابع . وني مثل هذه ال لة 
يقوم الباحث بتحديد المدى الذي سيجري داخل نطاقه المتغير المستقل » ثم يقدم 
مثيرات مختلفة القيمة داحل الحدود الي قررها ويقوم بتسجيل التغيير ات النانجة 
عن تقديم ا يرات » ويتايع بالدراسة الاحصائية العلاقة القائمة بين التغيرين المستقل 
والتابع وينتهي إلى صياغة هذه العلاقة على صورة قانون علمي أو معادلة رياضية . 
من أمثلة هذا النوع » التجارب اي تدرس العلاقة بين شدة المغير وزمن الرجع والعلاقة 
بین مرات التدريب والتذكر › والعلاقة بين درجة الحرارة وكية الانتاج . ي مثل 
تلك التجارب يغير الباحث من المتغير المستقل : شدة امير » عدد مرات التدريب » 
درجات الحرارة » ويسجل مقابلاً لكل واحدة منها في جدول يعده لذلك التغير ات 
الي حدثت للاستجابة وهي زمن الرجع »› عدد المقاطعم اللغوية المحفوظة » عدد 
الوحدات المنتجة » ومن رمم العلاقة البيانية لكل نقطة على أساس أحداثيها السيي 
أي قيمة المتغير المستقل وأحداثيها العادي أي قيمة المتغير التابع » بعكن فهم العلاقة 
الوظيفية بين المتغيرين ما إذا كانت علاقة طردية أو عكسية خطية أو أنا علاقة 
منحنية › با يفتح المجال لفهم الظاهر ة فهماً دقيقاً . 

التجارب العاملية e"sصriمم8×x‏ 1هiإم†مه۴‏ قريبة الشبه بالتجارب الوظيفية 
وتختلف عنها في أن الباحث لا يخطط للحصول على قراءات كثيرة للمتغيرين 
المستقل والتابع وبذلك لا يلزمه تغيير العامل المستقل تغييراً متدرجاً وملاحظة ما بطر 
على المحغير التابع . ولكن كل ما يهم به الباحث ني هذه التجارب هو البحث عما إذا 
كان المتغير المستقل الذي يتناوله بالامكان أن يحدث تغيراً تابعاً » ولذللك لا يستخدم 
الباحث عدة قيم ي نطاق المتغير المستقل بل يكتفي عادة بقيمتين اثنتين متطرفتين . 
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بالنسبة لدراسة العلاقة بين شدة امير وزمن الرجع يقدم الباحث مثر ا ضعیفاً ید رکه 
الفحوص بالكاد ويسجل زمن الرجع الذي يستغرقه المفحوص ثم بقدم العير ذاته 
بشدة قوية ويسجل زمن الرجع . فاذا لاحظ تغيرا ي زمن الرجع مصاحباً للتغير 
ني شدة امير أمكنه استنتاج أن شدة المير من العوامل اي تؤثر على زمن الرجع . 
وبذلك بمكن للباحث معرفة ما إذا كانت شدة المير ها تأثير على زمن الرجع . 
ولكن التجارب الوظيفية تسمح بالقيام بدور التجارب العاملية وتتميز عليها أن في 
استطاعتها توضيح كيفية التغبير وشكله واتجاهه بالنسبة للمتغيرين المستقل والتابع . 


التجارب klتllnة pga Programmatic Experiment‏ بها باحث أوجماعة 
من البحاث » وفيها تجري مجموعة من التجارب التعاقبة حول موضوع معين . 
وتعتمد كل تجربة على ما تسفر عنه التجارب السابقة » وتتصل التجارب وتتعاقب 
وتتسلسل الواحدة تتلو الأخرى حى یستطیع الباحث أو البحاث الكشف عن كثر 
من حواص الظاهرة الي يدرسوا . وتتميز هذه التجارب بالاتصال والتآزر بقصد 
الاحاطة بالظاهرة » ولا مانع من أن تقود التجارب الباحثين نحو دراسات أخرى 
جانبية ذات صلة بالموضوع . وعموماً فإن هذا النوع من التجارب يفضل بكثير 
التجارب الفردية الي يقوم بها أفراد هنا وهناك دون اتصال أو ترابط ني الموضوع 
فتبدو النتائج مشتتة مبعثر ة تحتاج إلى تجارب أخرى كثيرة لسد الفجوة بينها . كا أن 
هذه التجارب تعالج الظاهرة بدراسة كل متغير على حدة دراسة مستفيضة متأنية بدلا 
من تصميم تجربة واحدة تشتمل على متغيرات كثيرة يصعب على الباحث التحكم فيها 
وريا يعجز عن تفسير نتائجها . كما أن التجارب المتسلسلة قد تبدأً باعادة بعض 
التجارب السابقة كمنطلتق لتجارب أخرى . من أمثلة هذه التجارب ما أصدره 
أثدروود وشلز عام ۱۹٦١‏ م عن مجموعة تجارب متسلسلة تبحث ني التعلم اللفظي . 


التجارب الميدانية ٥s‏ صذإ‌م×۴ 4[ءز۴ وتختص بالتجارب الي تجري خارج 
جدران مختبر علم النفس كالتجارب الي تتصل بعلم النفس الصناعي والتجاري 
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حيث يتحكم الباحث ي بعض التغيرات كألوان الدعاية أو حجم المنتجات ويقابل 
هذا النوع من التجارب على الطرف الآخر التجارب المختبرية رإ0ة0۲ط1a‏ 
Experiments‏ حيث يكون الموقف أكر تجريداً »> والظاهرة أكر عزلة » وتحت 
ضبط أكثر . ولكن المهم أن جميع التجارب تمدف لفهم القوانين العلمية الي تسير 
الظاهرة حسبها لاستخدامها استخداماً عملاً في التنبؤ والتفسير والتحكم . وتفيد 
التجارب اليدانية في قرب تشابهها من المواقف العملية ولكنها لا تبحث عن التفاصيل 
الدقيقة » بينما تمتاز التجارب ال مختبر ية بتدقيقها في بحث جزئيات الموقف بحيث يعين 
هذا الفهم على فهم الظاهرة ني وضعها الطبيعي التطبيقي . وعموماً فان الفصل بين 
النوعين هو فصل صناعي والاستغناء عن واحد دون الآحر تضحية لا مبرر هما » 
والحاجة ماسة للنوعين معاً لاثراء المعارف الانسانية نظرية وتطبيقية . 


ذكرنا أربعة عشر نوعاً من التجارب »› وهناك نمة تحذير أن كل تجربة يعكن 
وصفها واتباعها لأكثر من نوع . بالنسبة لدرجة تحكم الباحث من التغيرات توجد 
درجات مختلفة التجارب الطبيعية فالاجتماعية › ثم الميدانية > فا يرات الشبيهة 
فالتجارب المختبرية . بالنسبة لمرحلة التجربة من حيث تعاملها مع الظاهرة فتتر تب 
التجارب من الاستكشافية › فالاستطلاعية › فالحاسمة » ثم التجارب النظرية . 
وبمكن تصنيف التجارب على أساس عدد القراءات الي تعني بتسجيلها إلى تجارب 
عاملية وتجارب وظيفية . وتتراوح اهتمامات التجارب بالأجهزة والآلات »› والطرق 
كالتجارب المنهجية » أو نّم بالظواهر الي تقع على شفا حالتين كتجارب الحدود » 
أو أن يكون المدف منها تعليمياً كالتجارب التو ضيحية . وتتباين مجمرعات التجارب 
من حيث تسلسل الباحث ي معابحتها تجريبباً > تجربة أثر تجربة بما أسميناه التجارب 
المتسلسلة بينما هناك تجارب فردية مبعثرة وذلك دون ترابط بينها وني حاجة إلى 
تدعيم ورفع للتناقض الموجود بين نتائجها . 


ولم ننته بعد من سرد أنواع التجارب النفسية . فلا زال هناك تصنيف للتجارب 
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على أساس الموضوعات الي يمم علم النفس بدراستها مثل تجارب الادراك » وتجارب 
التداعي » وتجارب الدوافع › وتجارب التعلم » وتجارب التذكر » وتجارب النسيان » 
وتجارب انتقال أثر التدريب » وتجارب حل المشكلات » وتجارب علم النفس 
الاجتماعي » بل قد تجد تقسيمات أكثر فصيلا“ للموضوع الواحد كتجارب التعلم 
حيث تصنف أحياناً إلى تجارب التعلم اللفظي وتجارب التعلم الحركي . وهناك 
تقسيمات أدق وأدق . وعموماً فان هذا الكتاب سيعالج التجارب حسب موضوعات 
علم النفس وذلك ني الفصول الي تلى الفصلين القادمين . 


ويجانب التقسيمات السابقة لأنواع التجارب فان هناك تقسيماً آخر يعتمد على 
التصميم التجريي لاختيار أفراد عينة البحث » وعدد المجموعات الي يطبق عليها 


الببحث وعدد مرات اجراء التجربة » وهو ما هم به كتب الاحصاء . 


تعقرب 

أشرنا إلى تغلغل الأسلوب التجريبي ني جميع التخصصات عدا قلة مثل علم 
الفللك والاثار والانروبولوجيا الطبيعية . ثم تعرضنا لشرح مفهوم التجربة في اللغة 
ووجدنا ألما تدور حول القياس والتقييم وبينا اختلاف التجربة من مجرد القياس 
باعتبار أن التجربة تعتمد وتشتمل على اجراء الاختبارات والقياس وتستخدم النتائج 
وتربط بينها » على أن الباحث ني حالة القياس لا يتدخحل بالتأثير بينما ي حالة التجربة 
فان الباحث يفرض نفسه ويغير من المتغيرات بطريقة مباشرة أو بطريقة غير مباشرة 
کالانتقاء والاختيار . 


وانتقل الحديث إلى أهمية التجربة بالنسبة للعلوم جميعها فعرضنا مسلمات العلم 
بتحديد دائرته وتسليمه بوجود قوانين تنظم الظواهر وأن التغير الذي يحدث لا يكون 


عشوائباً إنما يحدث بصورة حتمية نتيجة تغيير المقدم‌ات والعوامل الي ترتبط 


ك 


بالظاهرة . ولكل مسلمة صلة مباشرة بالتجربة من حيث حدودها » ودورها أي 
الكشف عن القوانين الي تنظم العلاقة بين المتغيرات وأهمية تحليل الموقف لعرفة 
المقدمات والعوامل المصاحبة لحدوث التغير ني الظاهرة . 


وجاء بعد ذلك أهداف العلم من فهم يعتمد على الوصف الدقيق والتفسير ثم 
التنبؤ والتحكم با يضمن رفاهية الانسان . وتكاد أهداف العلم بانذات المدف 
الأول - بقع على عاتق التجربة ني معظم الأحيان . ثم تطرقنا للحديث عن أساليب 
الملاحظة وبينا ما تتميز به القجربة عن غيرها من أساليب الوصف » وعرضنا لشرح 
العيوب التي توجه اليها . ثم انتهى الفصل بشرح مجمل لبعض أنواع القجارب 
النفسية . 


“۳ 


جهاز الأقدام والأحجام - وآ لة تشغيله اليرجة ويستخدم في تجارب الحيوان 


جهاز تسجیل الاستجاية اللفبة ويستخدم في تجارب الانفعالات 


شكل (۱/۲) صورة جهازين من أجهزة خر علم النفس 
۳۷~ 


رالتاي 
خطوات !جرا التجَربة 

م فلسفة العلوم بتنظيم اجراءات البحث العلمي رغم اختلاف فروع العلم » 
وتعتمد أساساً على التفكير العلمي الذي يرفض أن تؤخذ بحوث فاسفة العلوم كقوالب 
جامدة تحد من الاجتهاد وتحدي المشكلات » لأن المدف من فلسفة العلوم ترشيد 
البحث وفتح الآفاق العريضة كي ينطلق نحو تحقيق معارف ومعلومات جديدة . 
والتجربة العلمية ليست طريقة البحث العلمية الفريدة والوحيدة » ولكنها واحدة منها > 
تتميز بالاعتماد على ملاحظة الظاهرة وهي تتغير تغيراً منتظماً نتيجة تحكم الباحث 
ني تشبيت الظروف المحيطة بها مع تغبير عامل أو أكثر » ثم ربط المتغير ات الي يتحكم 
فيها الباحث يما ينتج من تغيير ني علاقة تسهسّل فهم الظاهرة . 

وتدخل التجربة كبقية أساليب الملاحظة داخل اطار خطوات البحث العلمي . 
وتنقسم تلك اللحطوات الى خمس هي : اختيار الباحث للمشكلة الي يبغى دراستها 
ويعتمد اختيار المشكلة على ميوله وإمكانياته وخبراته السابقة . وبعد اختيار المشكلة 
يحاول تبسيطها وتضيبقها بحيث تتبح له ذلك تحليل العوامل الي تؤثر على الظاهرة . 
ثم تأي اللحطوة الثانية وهي وضع فرض يشتمل على العلاقات المتغيرة الي سيدرسها 
الباحث . وعلى ضوء البيانات الي يحصل عليها الباحث بمكنه قبول الفرض الذي 
صاغه أو أن يرفضه . أما الحطوة الثالثة فيم فيها اختيار الفر ض بتهيئة الظروف المناسبة 
كاعداد الأجهز ة واختيار المفحوصين وقياس المتغير ات وتثبيت بعضها وتغيير الأحرى 
بقدر محسوب وملاحظة ما ينتج من تغير على الظاهرة عن طريق القياس › وتلعب دقة 
المقاييس دوراً هاما ي وصف ما يحدث من تغيرات . 

بعد اختيار المشكلة واختيار الفروض والقيام باختيار الفرض تأني اللحطوة الرابعة 


۳۹ 


الحاصة بتحليل البيانات بعد تبويبها وذلك باستخدام الأساليب الاحصائية للوصول 
أما لقبول الفرض أو رفضه . واللحطوة الأخيرة هي مرحلة تقوم نتائج الدراسة وربطها 
بغير ها من النتائج السابقة أو بالنظريات العلمية ني محاولة تفسير سلوك الظاهرة . 

والباحث الناجح يستطيع الالترام بمذه اللحطوات دون أن يعي ذلك فرض 
الحمود عليه » بل سيجد ني عمله مجالا بكرا لاختيار الأجهزة وابتكارها بنفسه أو 
,ععاونة الآحرين المختصين » وألا بقف طويلاً عند التجارب الي سبق اجراؤها بل 
عليه أن ينتقل إلى أبعد منها سواء من حيث أسلوب العابحة التجريبية أو عن طريق 
استخدام الأجهزة والأدوات » وأن يختار الموضوعات الحديدة المشكلة لبحثها 
وكشف النقاب عنها بدلا من معالحة الموضوعات القديمة . هذا وسنعود مرة ثانية 
لتناول كل خطوة على حدة بالتفصيل . 

أولا : اختبار المشكلة 


هناك اتفاق عام أن الانسان لا يعلم نفسه ولا بيثته كل المعرفة › وأن ما تحصل 
عليه من علم ليس إلا القليل » فلو أن لدى الانسان المعارف كلها لتمكن من التغلب 
على کل مشکلاته وأمکنه التحکم ني سلوکه والتنبؤ بما سيكون عليه ساوك الآآخرين . 
ولكن م يؤت الانسان من العلم إلا الندر ولا زال في حاجة ماسة أن يتعلم ما لم يعلم . 
إذن هناك دافع للانسان كي جد وراء طلب المعرفة والكشف عنها وذلك حى يتخلص 
من مشكلاته . ولا يم لفرد واحد أن يحل كل المشكلات » ولتكن السلوكية مثلا » 
الأمر الذي يتحم على جموع علماء النفس القيام بدراسانيم بحثاً عن المعرفة وحلاً 
للمشكلات الي يعاني منها الانسان . 
المظاهر الدالة على المشكلات ي علم النفس 

الاحساس بالحاجة للمعرفة هو أحد مظاهر المشكلات النفسية الي تحتاج 
الدراسة والبحث » تصور مثلاً أنك دعيت ضمن فريق من خبراء التنمية ويتكون من 
أحصائيين ني الزراعة وتربية الماشية والتعليم والصحة والاقتصاد »> وصحبتهم إلى 


a 


إحدى قبائل البدو الرحل » وطلب منك آن تلعب دوراً كأخصاثي نفسي كي تنجح 
مهمة بقية الحبراء . والدور هنا طليعي ويعتمد على اكتشاف الحصائص السلوكية 
للقبيلة بحيت حكن الاعتماد على معرفة هذه الحصائنص في توجيههم وتشجيعهم 
نحو التوطين والأخذ بأحدث منجرات العلم . 


وبامئل هناك مشكلات كثيرة نود حلها : من الذي يستأهل الالتحاق بسلاح 
الطير ان ؟ وما الذي يدفع الطفل إلى المروب من المدرسة ؟ وما هي العوامل التي تؤثر 
ي الادراك ؟ لماذا ننسى بعض ما نتعلمه ؟ ما الذي يساعد على حل المشكلات اليومية ؟ 
وكيف نكشف عن المخترعين والمبتكرين ؟ ما هي أنسب ظروف العمل ؟ ما هي 
العوامل الي أدت إلى إصابة هذا المريض بانفصام الشخصية ؟ كيف يتأثر سلوك 
الفرد بافرازات الغدد ؟ لاذا يتغير سلوك الأفراد بتغير مستوى نضجهم ؟ ما الذي 
جعل الأفراد فريسة للاشاعات ؟ أسئلة كثير ة بمكن أن يتمخض عنها السؤال الواحد › 
وقد يكون لدينا بعض الاجابات ولكننا بالضرورة لا ندرك كل الصورة . فهناك 
فجوات معرفية نحتاج لسدها بالكثير من الدراسات واابحوث والتجارب . 


والمظهر الثاني لوجود مشكلات معرفية في علم النفس هو تضارب نتائج التجارب. 
فالتجربة تعطى ني النهاية نتيجة معينة » ولكن عند اجراء مثلها قد نحصل على نتيجة 
مختلفة وتظهر المشكلة ني تضارب النتيجتين . فأي النتيجتين أصدق ؟ أذن نحتاج 
إلى تجربة حاسمة لحل تلك المشكلة . مثال ذلك تجربة أجريت ني التدريب المونع 
لمعرفة أيمما أفضل أن تتركز فترات الراحة ي بداية التدريب ثم تقل بالتدريج مع 
تکرار مرات التدريب » أم أن تكون فبرات الراحة قصيرة في البداية ثم تكبر 
بالتدريج مع تكرار مرات التدريب . ني هذه التجربة تقوم مجموعة بالتدريب على 
أداء عمل معين وتأخذ فر ة راحة طويلة بين المحاولة الأولى والمحاولة الثانية » وبقكرار 
المحاولات يقصر الباحث فترة الراحة بالتدريج . أما المجموعة الثانية فتأحذ فترة 
راحة قصيرة بين المحاولة الأولى والثانية ثم يطيل الباحث فترات الراحة بالتدريج . 


EE 


~~ 


وجد هلجرد ودور ( ۱۹۳۸ ) أن الزيادة اللضطردة ني فترة الراحة أفضل ني التعلم» 
ووجد رينشو وشواربك ( ۱۹۳۸ ) أيضاً أن النقص الأضطرد ثي فترة الراحة هو 
الأفضل في التعلم » ووجد كوك وهلجارد ( ۱۹٤۹‏ ) أنه لا اختلاف بين الطريقتين . 


يحدث مثل هذا التضارب لاختلاف ظروف التجارب عن بعضها البعض في 
أمور متعددة . مثلاً قد تكون الادة التعليمية ني تجربة مختلفة عن المادة التعليمية 
ني القجربة الأحرى أو أن تكو ن المادة التعليمية لفظية ولكن احداها له معنى والأخرى 
ليس ها معنى » المفحوصون قد يكونوا مختلفين من حيث السن أو مستوى الذكاء 
أو اللحنس أو المستوى التعليمى أو الاقتصادي › فبرة الراحة قد لا تكون واحدة في 
الخحالتين » التعليمات قد تكون متباينة > طريقة قياس المتغير التابع أي التغير الناتج 
عن اخحتلاف طرق التدريب قد تكون مختافة . هذا بل رما يحدث أكثر من اختلاف 
بين التجر بتين مما يؤدي إلى تضافر العوامل وظهور اختلاف ني النتائج . بجانب كل 
هذا ريما يغفل الباحث عن التحكم في أحد العوامل المامة الأمر الذي يؤدي إلى تدخله 
بالتأثير على نتيجة التجربة من حيث لا يعلم المجرب . 

يذكر ماك جويجان )۱۹١۸(‏ هعنس M٥.‏ تجربة ني القمع اللغوي أجراها 
وبستر ووینجولد ( ۱۹٩١‏ ) اختار الباحثان ضميرين وكررا وضعهما في عدة جمل 
للمفحوصين ي المجموعة التجريبية » أما المجموعة الضابطة فعرضت عليها نفس 
احمل ولكن باستخدام ضميرين آخرين » ثم عرضت على المجموعتين قائمة طويلة من 
الضمائر وطلب منهم اختيار ما يشاؤن من الضمائر القائمة ويضعو ا ني جمل مفيدة 
وجد الباحثان أن المجموعة التجريبية كانت أقل اختياراً للضميرين المستخدمين في 
التجربة بالمقارنة إلى المجموعة الضابطة . وتعزى النتيجة إلى ظاهرة الفطام . المهم 
ني هذا المجال أن الباحثين لم يكونا موجودين مباشرة مع المفحوصين . وني عام 
٠م‏ أعادت البرحت نفس اللحطوات إلا نبا حضرت جميع اللعطوات با في 
ذلاث إختيار المفحوصين للضمائر ووضعها في جمل › وقامت بجع النتائج أولاً 
بأول وبصورة فعالة علنية من المفحوصين › فوجدت اختفاء ظاهرة الفطام »> أي 


ا 


حصلت على نتيجة متضاربة مع النتيجة الأولى . وني ( ۱۹٩١‏ ) أعادت البرخت 
ووبستر نفس اللعطوات ولكنهما لم يظهرا للمفحوصين كا كان الحال ي التجربة 
الأولى فلاحظا عودة ظاهرة الفطام . الأمر الذي يؤكد أن أبسط المتغيرات ‏ رؤية 
الباحث - قد يؤثر على نتائج التجربة . عموماً هناك نتائج ليست بالقليلة متضاربة 
ني مجال علم النفس وتحتاج إلى دراسة وبحث . 


المظهر الثالث الدال على وجود مشكلات ثي الدراسات النفسية هو صعوبة تفسير 
إحدى النتائج الي تحصل عليها تفسيراً ينسجم مع النتائج الأخرى . فالعلم لا يشتمل 
فقط على معارف ولکنه یربط بینها وینظمها حسب علاقات مسلم بوجودها » ومن م 
يحرص العلم على تفسير تلك العلاقا ت تفسير لا يخل بالتفسيرات الأخرى . 
فاذا أمكن ربط نتيجة جديدة بنتائج قديعة فان ذلك لا يعي وجود مشكلة »> ولكن 
المشك,ة أن يصعب تفسير احدى النتائج بتفسيرات أو نظريات سابقة . يحدث ذلك 
في البداية م يكون البحث وتتوالى النتائج مما يكشف عن الظاهر ويسهل تفسيرها 
وبمكن من الاستفادة منها . من أمثلة ذلك نزول اللعاب نتيجة مثير شرطي ودورها 
كمشكلة في بناء نظرية التعلم الشرطي › وظاهرة فاي الي كشف عنها فرثيمر 
وأهميتها في توجيه الاهتمام نحو تفسير ظواهر الادراك البصري . 


لتوضيح المظهر الثالث نستعيد ما سبق قوله عن ذكاء الصم والمكفوفين وکیف 
عجو التفسير القائل أن فقد احدى الحواس يصاحبه انخفاض ني مستوى الذكاء › 
ون نتائج الدراسات التجريبية قد بينت أن العزل البيشي مسثول هو الآأحر عن انخفاض 
مستوى الذكاء . وبذا تعدلت الفكرة الى اعتبار أن حجب المعلومات والحبرات 
بتعطيل أعضاء الادراك الحسي أو ابعاد الكائن عن اللحبرات المعرفية المقدمة هي 
المسئولة عن انخفاض مستوى الذكاء » ومن هذا التفسير بمكن اعتبار انخفاض 
مستوى الذكاء ليس بالشي ء الحتمي غير القابل للتغيبر » ولکنه يسمح بتعدیل مستوى 
الذكاء بالتغلب على العوائق والعقبات الي تحول بين الكائن وبين اللحبرات المعرفية . 


-- 


امهم أنه تفسير بمكن الأخذ به عند تبرير انخفاض الذكاء ني حالات الحرمان الثقاي 
والاعاقة الحسية والاصابة البدنية . 


مثال آخحر عن هل ( ۱۹٤۳‏ ) اا۳ بخصوص قانون الكف لتفسير العود 
التلقائي . إذ أنه بعد انطفاء العادة تعود للظهور وتسترجع بعض قوا بتقدم المخرر 
الشرطي . لذا افترض هل وجود الكف الرجعي وهو نوع من الكف المؤقت يصاحب 
ظهور كل استجابة وهو اليل نحو عدم الاستجابة كلما ظهرت الاستجابة › با 
يشبه التعب في تأثيره . ويتراكم آثار الكف بحيث يزيد مفعوله عن اميل للاستجابة 
فان العادة تنطفىء . وبعضي الوقت فان الكف يخفت فتسر جع العادة قوما وتعود 
لاظهور تحت اسم العود التلقائي . امهم ني ذلك أن هذا التفسير قد طبق ني تفسير 
ظواهر التعلم المركز والتعلم الموزع » والنسيان » بجانب التعلم الشرطي » ولا يزال 
يجري اختبار هذه التفسيرات في فهم ظواهر أخرى . 

عموماً فان الاحساس بوجود مشكلات على صورة فجوات ني المعرفة أو تضارب 
في نتائج التجارب واابحوث » أو قصور ني تفسير الظواهر بصورة شاملة » تكون 
دافعاً لدى المهتمين بالدراسات النفسية نحو البحث عن حل لتللك المشكلات » على 
أن تعدد المشكلات وتنوعها وكثر تما تعتبر مؤشراً نحو تفتح العلم > وحافزاً للدراسة 
والكشف . 
مصادر الموضوعات الي تحتاج الى دراسة 

ليس المقصود بالمشكلات العقبات الي تحول دون تقدم علم النفس » ولكن 
نعي من وراء المشكلة الموقف الذي يدفع الباحث إلى الدراسة والتجربة كي يكشف 
عن القوانين العلمية الي تحكم الظاهرة » إنا المشكلات الي بجيء طرقها وحاها فتحا 
وتوسيعاً وتعميقاً للمعرفة السلوكية . 

المشكلات العملية تي مجال العمل. وملاحظة المهنم بعلم النفس بوجود مشكلات 
تقلل الانتاج وتسبب متاعباً للعمال وتنفرهم من مواصلة العمل » وتعطل تكيفهم 
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مع بيئة العمل فيقوم الباحث النفسي بدراسة مصادر هذه المتاعب بتحليل الموقف 
تحليلا واقعباً ثم يضع الفروض الي يعتقد نها تصحح الوضع وتزيد من الانتاج 
ثم يصمم تجربة يتحقق بواسطتها من صحة الفرض . فقد يتناول الظروف البيئية 
بالتجريب مل زيادة الاضاءة › تزويد عنابر العمل بالموسيقى » اعادة ترتيب الالات 
في المصنع كا بمكنه تناول العوامل النفسية بالتجريب لبيان جدوى التدريب ونظام 
الحوافز > والقيادة والادارة . والتفاعل الاجتماعي ٤‏ والرقي »> وغير ذلك من 
الموضوعات. وهكذا بمكن أن يكون مجال العمل حقلاً خصباً للكشف عن‌المشكلات 
السلوكية وايجاد الحلول العلمية المناسبة هما . 


والملاحظات اليومية قد تكشف عن موضوعات حيوية تحتاج إلى دراسة فأحياناً 
يسترعي انتباه طالب علم النفس التجريي ملاحظة ما » في موقف معين » وتنكرر 
ملاحظته هذه الظاهرة . الأمر الذي يشجعه على صياغة فرض علمي يكون دليلا له 
لقصميم تجربة تحقتق صحة هذا الفرض» مثلا قد يلاحظ أن مجموعة الأفراد يبدون 
آراء لا تختلف عن رأي قائد هذه ابحماعة » وتتكرر هذه الملاحظة في المنزل والنادي » 
وبين الزملاء بالكلية » وني مجال العمل أيضا » لذا قد ينم بدراسة أثر القيادة على 
سلوك الأفراد المحيطين بهم وذلك بتعميم التجارب داخل مختبر علم النفس كي 
يتمكن خلاهما من الضبط العلمي السليم . 

مثال آحر نلاحظه يوماً أنه حين يعترض سير السيارات عربة معطلة في عرض 
الطريق ترتفع أصوات الأبواق » وأحياناً ينزل بعض السائقين ويغلقون أبواب 
سيارانهم بعنف لاستجلاء الموقف . والطفل الذي يتزع منه طبق الحلوى ويوضع 
في الفلاجة يتوجه اليها محاولا فتحها » وان تعذر عليه فتحها راح يضرب على بابا 
بكلا يديه » والطالب الذي يعجز عن اجتياز الامتحان يكيل العيوب للمادة ولظروف 
الامتحان غير العادلة ورعا لكفاءة امدرس » والموظف الذي لا يقع عليه الاختيار 
للترقية يتوجه باللوم إلى رؤسائه بصورة ظاهرة أو باطنة . تكرار مثل هذا النموذج 
من المواقف اليومية يكون دافعاً للبحث والدراسة باجراء التجارب الميدانية والمعملية . 
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الاطلاع على نتائج الدراسات السابقة › اطلاعاً فاحصاً ناقداً كثيراً ما يكشف 
عن وجود مشكلة تحتاج لحل وبحث » فالتضارب بين نتائج البحوث والتجارب 
أمر وارد ني علم النفس . كا أن الدارس قد يكتشف تشابماً بين مجموعة من النتائج 
لأن الباحثين السابقين لم ينتبهوا للتحكم ني أحد العوامل » بحيث تدخل هذا العامل 
وأثر على تجاربهم فأدى إلى تشابه نتائجها . لذلك يعتبر الاعتكاف على دراسة البحوث 
السابقة مصدراً هاماً من مصادر الفروض العلمية الي تحتاج إلى مزيد من الدراسة 
سواء كان هناك تضارب بين النتائج › أو لوجود شك لدى الباحث أن نمة عاملاً 
ما هو الذي سبب الاتفاق بين مجموعة النتائج »> بحيث إذا تم عزل ذلك العامل 
ظهرت نتائج أخحرى مختلفة . 


ومن جوانب الاطلاع على البحوث السابقة اهتمام الدارسين بالأجهزة والمعدات 
الي تستخدم في مختبر علم النفس > وفحصها ودراسة تطورها والتحسينات الي 
أدخلت عليها بمكن الباحث من تقييم تلك الأدوات على ضوء المدف منها . ومن ثم 
عكن له أن يكتشف ما بها من عيوب مما يدفعه إلى إضافة بعض التعديلات عليها 
والتحقق من جدوى تلك التجديدات باجراء التجارب اللازمة . فمثل هذه التجارب 
يسمى بالتجارب الوسياية الي تعي بالأجهزة المختبرية . 


الاشتراك ي التجارب كفحوص يعتبر نوع من الاطلاع على البحوث » 
حیث يستطیع الفرد ني أثناء اجراء التجربة ملاحظة بعض العيوب أو الثغرات أي 
طريقة اجراء التجربة › ومناقشة الملاحظات الي تتجمع مع المفحوصين تتح الفرصة 
لمعرفة العوامل الي تدخحلت ني سير التجربة ويعتقد أن ها تأثير على النتائج . ويعكن 
وضع تلك الملاحظات على صورة فروض قابلة للاختبار والتجريب . كا أن الاشتر اك 
ي حلقات المناقشة والسمنار والاشراك ي مناقشة خطوات التجارب ونتائجها 
وعلاقاما بالفرض تعتبر من العوامل المساعدة على البحث والاستمرار فيه . 


وأخيراً فان النظريات تعتبر مصدراً هاماً من مصادر الفروض الي تحتاج الى 
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اختبار وفحص . فالنظرية مجموعة من العلاقات المتداخلة الى تربط بين أطراف 
مجموعة من المتغير ات بعكن قياسها . كا أن النظرية تعتبر حلقة الوصل بين مفاهيم 
علمية من الممكن التعبير عنها كياً . ومن خلال تعريف النظرية بمكن وضع فروض 
علمية تربط بين بعض هذه المتغيرات › وإخضاع الفرض المستمد أساساً من النظرية 
للتجربة والدراسة . 


وأخيراً فان إلام الدارس بادة تخصصه › وانفتاحه على المشكلات العلمية › 
وحساسيته للملاحظات اليومية › واطلاعه الدائب نظرياً وعملياً > ودراسته للنظريات 
العلمية ني مجال تخصصه تعطي معيناً لا ينضب من الموضوعات الي تستأهل البحث 
والدراسة . 

ثانياً : الفسرض 

بعد اختيار الباحث للمشكلة الي سيعمل على الكشف عنها › يقوم بتبسيطها 
وتضييقها بحيث يتمكن من تحليل مختلف العوامل الي تؤثر على الظاهرة . ويفيد 
هذا التبسيط في عزل الظاهرة وتناوها تناولاً منظماً ني ظروف محكمة تسمح بالملاحظة 
بدلا من وصفها حين تكون تحت تأثير عوامل مختلفة متشابكة . ولعل معاملة 
الظاهرة بسلسلة من التجارب أفضل من دراستها بتجربة واحدة من التعقيد والتداخحل 
ما قد يصعب على الباحث تفسير ه بعد الانتهاء من التجربة . ومن نتيجة تحليل المشكلة 
يصيغ الباحث المشكلة على صورة فرض . هذا الفرض يظل دوره فعالا“ طوال اجراء 
التجربة منذ اعداد الظروف التجريبية حى آنحر خحطوة من خحطواما . 
العلاقة بين الفرض والقانون 

من مسلمات العلم وجود تنظيم معين تسر الظواهر تبعاً له » هذا التنظيم هو 
موضوع اهتمام علم النفس من حيث الكش عن القوانين العلمية المنظمة للظواهر 
السلوكية . وقبل الوصول إلى معرفة القوانين السلوكية » فان عالم النفس يكون في 
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شك بالنسبة لوجود تلك القوانين » وعليه أن يصيغ تلك القوانين ثم يتحقق عن طريق 
التجربة من صدق صياغته . الصياغة الأولى للعلاقة بين متغيرين أو أكثر هو ما 
نسميه بالفرض » أي أن الفرض قانون ينتظر التأ كيد . 

فالفرض عبارة عن علاقة تخمينية بين متغيرين أو أكثر . يتصور الباحث وجود 
علافة بين تلك المتغير ات ثم يقوم بجمع البيانات لاختبار صحة الفرض » فاذا کانت 
النتائج متمشية مع الفرض ثبت صحة الفرض وأمكن قبوله كقانون . أي أن الفرض 
والقانون لا يختلفان إلا في درجة التأكيد الي حصل عليها كلا منهما . فالقانون 
علاقة حصلت على قدر كبير من التأ كيد والبر هان بينما الفرض قانون لم تبت صحته 
بعد . أو بأسلوب آخر يعتبر الفرض قانوناً بحتاج إلى اختبار وتأكيد قبل أن يطلق 
عليه صفة القانون » بينما القانون فرض تلقي درجة عالية من التأكيد » وكلاهما 
الفرض والقانون يصاغان في جملة شرطية وينصان على أنه إذا توافرت شروط معينة 
فان سل وکا محدداً سرحدثٹ . 


قد يفترض الباحث أن اللحط المستقيم الرأسي يحكم عليه الأفراد عادة بأنه 
أطول من مكافئة ني الطول الذي برسم أفقباً » أو أن كمية النسيان تزيد عضي الوقت › 
أو أن المادة الألوفة أسهل ي التعلم من غير ال ألوفة . فإذا أجريت عدة تجارب وثبت 
أن الأفراد يحكمون ني الغالب وعلى وجه العموم أن اللحط الرأسي أطول من الط 
الأفقي رغم تساويمما ني الطول » وإذا ثبت تجرببياً كذاك أن كية النسيان تزيد عضي 
الوقت » وأن الأشكال الألوفة أسهل ني التعلم من غير الألوفة . إذا ثبت صحة 
الفروض السابقة فانما تتحول لتصبح قوانينا في علم النفس » ولا يختلف الفرض 
والقانون في الصياغة اللغوية » فكلاهما متشابمان » ولكن الاختلاف بينهما لا يوجد 
ني الأسلوب بل يوجد أساساً ني درجة التأكد من صحة ومدى ما أجري على هذا 
الفرض من تجارب . 

وإذا صاغ باحث أحد الفروض ثم أجرى تجربته فوجد النتائج تختلف عما 
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فرض فان ذلك لا يعي فشل الباحث ني الصياغة العلمية للفرض » أو عجزه عن 
التحرز في التجربة بل إنما تجربة ها قيمتها » والنتيجة المستخلصة منها ها نفعها › 
كا لو أدت التجربة تماماً إلى قبول الفرض . بعى أن قبول أو رفض الفرض على 
ضوء ما تسفر عنه نتائج التجربة لا تؤثر إطلاقاً على مكانة الباحث المجرب طالما الترم 
بأصول التجريب وقواعده » كا ألا لا تقلل من أهمية التجربة في توضيح أن الظروف 
كذا وكذا لم يصاحبها ظهور تغير ني الاستجابة » وهي معلمة ها قيمتها . 

وما بجدر التنبه اليه أن التجربة الواحدة لا تؤدي إلى تأ كيد صحة الفرض تأكيدا 
مطلقاً » ولكنها ي الواقع تزيد من الثقة ي الفرض وترفع من درجة احتمال قبوله 
كقانون » أي أنه جب اعادة التجربة عدة مرات حى يزداد التأ كيد قبل أن يقبل 
الباحث صحة الفرض . والتجربة با فيها من قراءات متعددة تعتبر غالباً ملاحظة 
للعلاقة بين المتغيرين اللذين يجري دراستهما وبا مئل فان التجربة لا تؤدي إلى رفض 
الفرض رفضاً مطلقاً ولكنها تزيد من درجة احتمال رفض الفرض كقانون . ومن 
الملاحظ أن التجارب التأكيدية الحاسمة لا تفصل فصلا مطلقاً بين النتائج ولكنها ترجح 
نتيجة على نتيجة أخرى . ولذلك تعتبر القوانين العلمية فروضاً تحققت فيها ثقة كبيرة 
نتيجة للتجارب المتكررة الي جرت للتأكد من صحتها . 
المتغبر ات المستقلة والتابعة وعلاقتهما بالف رض 

تتفق القوانين والفروض العلمية في الصياغة » فكلاهما يكتب بأسلوب شرطي على 
النمط : , إذا كانت ( س ) تكون ( ص ) » . ويعتبر الأسلوب الشرطي نموذجا 
للفرض أو للقانون ويساعد على فهم محتويات الواحد منهما إذا تمت الصياغة طبقاً 
لذلك النموذج . ومن أمثلة هذا النموذج الفروض الاتية : 

. إذا زادت شدة الاضاءة ضاقت حدقة العين‎ - ١ 

۲ - إذا زادت معنوية المقاطع الثلاثرة زاد عدد المقاطع المنذكرة . 

۳ - إذا زاد اخحتلاف الشكل عن الأرضية زاد احتمال التمييز بينهما . 
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النموذج الشرطي السابق يتكون من شقين : الشتق الأول ويقابل فعل الشرط 
في ال محملة الشرطية وهو ما يعادل الزء الأول من ابحملة الذي يتبع « إذا» . بمعى 
أن « كانت ( س ) » نمثل فعل الشرط . وبالمئل فان زيادة شدة الضوء » وزيادة 
معنوية المقاطع الثلاثبة » وزيادة اخحتلاف الشكل عن الأرضية تعتبر أفعال شرط في 
الفروض السابقة . ومن الشائع أن يحل محل فعل الشرط مصطلحاً آخر یعرف بامم 
امتغير المستقل » على ساس أن المتغير المستقل ني الفرض هي الأفعال الي يشرط 
وجودها كي تصدق اب حملة كلها وتقبل كقانون ومن ثم زيادة شدة الضوء › وزيادة 
معنوية المقاطع الثلاثية وزيادة اختلاف الشكل عن الأرضية تعتبر متغير ات مستقلة . 


الشتق الأول من النموذج الشرطي هو ما يسمى بفعل الشرط ويقابله في المعى 
المتغير المستقل ومن الناحية التطبيقية في اجراء التجربة فالہما فعل الشرط أو المتغير 
المستقل هو ما يقوم الباحث بتناوله بالتغيير المنتظم . إذن الشق الأول من النموذج 
الشرطي يحتوي على امثير الذي يغير الباحث من قيمته . وعلى ذلك فان على الباحث 
أن يتناول بالتغيير شدة الاضاءة » وعله أن يقوم بتغرير معنوية المقاطع الثلاثية » 
وني الفرض اثالث يقوم الباحث بتغيير درجة اختلاف الشكل عن الأرضية . اذن 
أفعال الشرط أو المتغيرات المستقلة هي المغيرات الي يتناو ها الباحث بالتغيير المنتظم 
وتكتب عادة ني الشق الأول من الفرض . وتتفق هذه القاعدة مع القانون نظراً لعدم 
اخحتلافه عن الفرض من حيث الصياغة . 


الشق الفاني من النموذج الشرطي يحتدوي على جواب الشرط › أي على 
الاستجابات المتوقعة حين يأخحذ فعل الشرط تأثيره ويسمى جواب الشرط بالمتغير 
التابع » لأنه التغير الذي يتبع أحداث التأثير وتطبيق فعل الشرط . وتكون المتغير ات 
التابعة ني الفروض السابقة هي ضيتى حدقة العين » وزيادة عدد المقاطع الي يتذكرها 
امفحوص » وزيادة احتمال التميبز بين الشكل والأرضية . أي أن ضيتق حدقة العين 
يتبع وينتج ويكون استجابة لزيادة شدة الضوء . كا أن زيادة عد المقاطع الي يحفظها 
المفحوص تنيع وتنتج عن زيادة معنوية المقاطع المستخدمة ني التجربة » وهكذا . 
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فإذا كان الشتق الأول يعبر عن المتغير المستقل أي التغير الذي يتناوله الباحث 
بالتغيير المنتظم فان الشق الاي يعبر عن التغير التأبع الذي يتوقع الباحث حدوث تغير 
منتظم ني قيمته نتيجة تأثير المتغير المستقل . وبذلك نلاحظ أن الفرض أو القانون 
يحتوي الراحد منهما على متغيرين أحدهما يمل امثير والآحر بمثل الاستجابة المرتقبة › 
وبأسلوب آخر أن الفرض أو القانون بصاغ الواحد منهما بحيث يشتمل على المتغير 
المستقل والتغير التابع 8 


وتعتبر الصورة الشرطية السابقة نموذجا بط لفهم مكونات الفرض » ولكن 
يمكن تطويرها إلى صيغة أدق من الصيغة السابقة كي تفيد الدراسة العلمية للسلوك ›» 
فا لمعروف أن سهولة الحفظ لا تعتمد على معنوية المقاطع اللغوية فقط بل توجد عوامل 
أخحرى كير ة تؤثر ني التعلم منها كمية المادة المتعلمة » عدد مرات الحفظ > طريقة 
الحفظ » الزمن المسموح به للحفظ › الظروف البيئية المحيطة بالمفحوص أثناء الحفظ 
كالاضاءة والتهوية والضوضاء وغير ها بجانب نوعية المفحو صين . 


نود التأ كيد على أن الصيغة البسيطة المقترحة سابقاً إذا كانت ( س ) تكون ( ص) 
لا تعتبر صالحة لصياغة فرض أو قانون للتعلم › لأن التعلم كما رأينا يتأثر بشروط 
وأفعال ومثيرات وعوامل عديدة . والأفضل من السابق أن يكون الفرض أو القانون 
على الصورة الآتية : « إذا كانت (س, › سم › سم ... تكون ( ص )». 
والفرض أو القانون حسب النموذج ابلحديد لا يشتمل على متغير مستقل واحد بل 
يحتوي أيضاً على جميع المتغيرات الي صاحبت ظهور الاستجابة . 


النموذج احديد للفرض أو القانون يتطلب من الباحث تحليل الظاهرة أولا 
لعرفة أنواع المتغيرات وتحديد المسميات الي ترمز ها الرموز س » سم + سم » 
سء » . . كا تحتاج ثانباً لتحديد المتغير ات الي سيثبتها المجرب وعند أي مستوى » 
فالاضاءة كتغير مستقل سيقوم الباحث بتشبيتها » وكذلك عدد المقاطع الثلاثية › 
وزمن الحفظ »> وطريقة التسميع > ولا يكفي الاشارة الى تثبيت تلك المتغيرات 


بل توجد ضرورة لتحديد شدة الاضاءة »> وعدد المقاطع › والزمن المسموح به 
للحفظ » وطريقة الاختبار المستعملة . والمطلب اثالث من الباحث على ضوء 
النموذج ابحديد للفرض أو القانون أن يبين المتغير المستقل الذي سيتناوله بالتغيير 
ردرجات آي وحدات التغيير » فاذا توفرت هذه الشروط الثلائة أمكن الباحث أن 
يصف بدقة الظروف التجريببة الي سادت الموقف بحيث أعطت ما توصل اليه من 
نتائج . 

التقصير ني استيفاء الشروط الثلائة السابقة : التحليل والتبيت والتغيير في 
المتغير ات المستقلة يطبع البحث بالغموض بحيث بُخرج التجربة عن هدفها الأساسي 
وهو دقة الوصف . كما يسبب ي ضياع جهود كثيرة لاجراء التجربة بلا عائد . 
مثلا قد جد باحث أنه إذا زادت الاضاءة زاد التحصيل › بینما جد باحث آخحر أنه 
إذا زادت الاضاءة لا يز داد التحصيل . ان الاكتفاء بالنتيجتين السابقتين يعى وجود 
قانون متضاربين وهو أمر مستحيل . فالقاعدة أن القوانين الطبيعية لا تتضارب ولكنها 
تسير وفق نظام معين . إذن من أين جاء التضارب ؟ جاء التضارب نتيجة الالتزام 
بالصورة الشرطية البسيطة الأولى . ولكن إذا اتيع الباحث الصورة الشرطية الثانية 
أمكن معرفة الأسباب الي أدت إلى اختلاف النتيجتين . وفعلا هناك اختلاف بين 
الظروف التجريبية لكل حالة . فالباحث الأول أجرى تجربته على تلاميذ مدرسة 
ابتدائية متوسط ذكالهم فوق المتوسط . . » بينما الباحث الثاني أجرى تجربته على 
تلاميذ معاهد الربية الفكرية » فقراء > في سنوات المرحلة الابتداثية . اذن هناك 
ضرورة كبيرة للنص على كافة المتغيرات المستقلة س »> سم > سم » سء » 
ووصفها وصفاً دقيقاً . 

إذن تحديد الفرض أو القانون لا يم بصياغته ني جملة شرطية بسيطة تحتوي 
على المتغير المستقل والتابع فقط » بل بحب أن يتبعهما وصفاً واضحاً وافباً لظروف 
اجراء التجربة وخصائص المفحوصين بكل دقة . فالشطر الأول من الفرض بالاضافة 
الى حطوات اجراء التجربة هي الي تحدد المتغير ات المستقلة سر > سم ۰ سم ...۰ 
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وتصفها » كا تفيد ني تفسير نتائج التجربة عند مقارنتها بغيرها من النتائج المتشابهة 
أو المتضاربة معها . . . 

سنجري تعديلا أخيرآً على النموذج السابق ذلك أن تضافر المغيرات أي 
المتغيرات المستقلة لا ينتج عنه عادة استجابة واحدة بل غالبا ما تعطى استجابات 
ومتغيرات تابعة كثيرة » ويبغى الباحث دراسة أثر المتغيرات المستقلة على أكثر من 
استجابة الأمر الذي يقصر عنه النموذج الشرطي الثاني للفرض . وأكثر النماذج 
تمثيلا“ للفرض أو القانون هو الصورة إذا كانت ( س, » س » سم) تكون 
ص » صم . . . » ويسمح هذا النموذج بدراسة العلاقة بين كل من «ص, » › 
وكذلك «ص, » . تجارب الانفعالات تقيس استجابات المفحوص : سرعة نبضه وكية 
العرق ومعدل التنفس واتساع حدقة العين واتجاه حركة الأطراف ولا تكتفي عادة 
بقياس استجابة واحدة . كذلك نلاحظ ني تجارب التعلم أن بعض الباحثين يتمون 
بدراسة عدد الاستجابات الصحيحة ونوع الأخحطاء » وني تجربة الرسم ني المرآق 
الشهير ة تكون المتغير ات التابعة زمن المحاولة وعدد الأخحطاء في كل محاولة . 

نعود فنوجز القول بأن الفرض عبارة عن علاقة محتملة بين متغيرات مستقلة 
ومتغیر تابع أو كر » مع صياغة تلك العلاقة على الصورة « إذا كانت س, »> سم » 
سم » س» . . » تكون ص, » صم . . » هذا ويلاحظ أن يشتمل التقرير على 
وصف كامل للمتغيرات المستقلة وطريقة ودرجة تناو ها ني التجربة . ووصف دقيق 
للمتغير ات التابعة أيضاً . 
المتغير ات المستقلة 

سنعالج موضوع المتغيرات المستقلة من زاويتين : الزاوية الأولى تقصل بأنوع 
امتغيرات المستقلة ووضعها بالنسبة للفرض . والزاوية الثائية ستكون عن أنواع 
المتغير ات المستقلة وكيفية التحكم فيها . 

المتغيرات المستقلة تكون الشق الأول من الفرض > ويعتمد حصرها على دقة 


۴ 


الباحث وسعة باعه في مجال علم النقفس »› ومدى عمقه وتخصصه . فعند التفكير 
في صياغة الفرض يقوم الباحث بحصر جميع العوامل الي يحتمل أن تؤثر ني الظاهرة 
من قريب أو بعيد » ويستطرد ني عملية الحصر هذه قدر ما يستطيع » م جد نفسه 
ازاء متغيرات مستقلة كثيرة جداً ومتعددة ولكنها تختلف فيما بينها من حيث درجة 
تأثير ها على الظاهر ة محل الدراسة . هنا يوم الباحث بتصنبفها إلى الأنواع التالية : 


. متغيرات مستقلة تركها الباحث على حالما دون تحكم من جانبه‎ ١ 

۲ س متغير ات مستقلة يتناوه) المجرب بالتشبيت عند حد معين . 

۳ - متغير أو متغيرات مستقلة تجريبية . 

امتغير ات المستقلة الي يتركها الباحث على حالما دون ضبط أو تحكم هي تلك 
الموامل الي يعتقد الباحث ألا ليست ذات أثر هام على نتائج التجربة . على أن تركها 
على حاها يتيبح الفر صة له لتثبيت أثر ها تلقائباً بنفسها دون تدخل الباحث » فالزيادة 
لي تحصل منه والنقص الذي یحدث له یعادل تأر هما بعضه بعضاً » مثلا في 
تجربة الحداع البصري قد لا بم الباحث بتثبيت شدة الصوت المحيطة بالمفحوص 
عتقاداً بأن الأصوات الموجودة ني المختبر أثناء اجراء التجربة لا تؤثر بالضرورة 
على نتائج التجربة » ثم أن التغير ني شدة الصوت أثناء التجربة ليس بالمتغير الواضح 
لذي يخشى منه على البحث » ثم أنه لو زادت شدة الصوت با قد يؤثر على استجابة 
لمفحوص فستأتي لحظة يتخفض فيها شدة الصوت وبالتالي فان اللحطأً الناتج عن تذبذب 
هذا المتغير وعدم ضبطه والتحكم فيه سيتعادل مع بعضه البعض . مثل هذا الاجراء 
قائم فعا“ ني جميع التجارب النفسية لأن المتغيرات المستقلة أكثر بكثير مما يستطيع 
لفاحص حصرها › لذلك فان الفاحص يتعامل مع أهم تلك التغيرات . 

المتغير ات المستقلة الي يتناوه) المجرب بالتثبيت عند حد معين هي تالف العوامل 
الي يرى الباحث أنما ذات تأئير فعال على نتائج التجربة » وفيما لو تركت دون 
تحكم فانما ستتداخل مع المتغير التجريبي مما يسبب القصور في معرفة أثر كل منهما 
على حدة بالنسبة للنتائج» فضلا“ عن أن هذه المتغيرات المستقلة يزم عزهما بالتثبيت 
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حسب مدلول الفرض لأنما تتميز بعقدرة الباحث على التحكم فيها »> ذلك أن هناك 
متغير أت مستقلة ي ركها الباحث مطلقة دون تقيد رعا لقصوره عن الامساك بزمامها 
أحياناً . ومن أمثلة المتغيرات المستقلة الي يتناوهما الباحث بالتثبيت الاحتفاظ باضاءة 
ثابتة أثناء اجراء التجربة » تقديم عدد ثابت من المقاطع اللغوية » تثبيت عدد حروف 
كل مقطع من المقاطع اللغوية » تقصير وتطويل اللحط المتحرك ني نجربة الحداع 
البصري بتقدار سنتيمترا واحدا » القاء التعليمات دون تغيير ني التجارب الفردية أو 
تلك الي تحتاج لأكثر من مجموعة » اختيار عينة البحث من بيثة اقتصادية معينة ٠‏ 


اختیار مفحو صین هم حدة ابصار واحدة . 


عموماً فان توحيد قيمة المتغير لا تجعل منه متغيراً ولكنها تحيله إلى ثابت » 
ومن ثم فإن توحيد قيمة أحد العوامل تبطل تأثير تغيره » وتجعل منه عاملاً ثأبتا . 
على ألا يفهم اطلاقاً أن تثبيت عامل ما يؤدي عزل أثره أو منع تأثيره على الاستجابة 
بل أنه لا يزال مستقلا“ ني تأثير ه على الاستجابة تأثيرآ ثابتاً . وأن الاستجابة النانجة هي 
محصلة هذا العامل الثابت وغيره من العوامل الأخرى المبتة مع المتغير التجريي . 
وريا لو ثبت المتغير عند حد يختلف عن الحد الذي يثبت عنده لأعطى نتائج مختلفة . 
والدلائل على ذلك كثيرة » منها على سبيل الخال : أثر وجود الفاحص ي تجربة الفطام 
اللحاصة بالقمع اللغوي » وكيف تأثرت النتيجة بغيابه خلف ساتر »> كا أن استخدام 
مفحوصين متخلفي العقل أثر على نتائج تجربة أثر الضوء على التحصيل وكانت بذلك 
مختلفة عن استخدام أطفال مستواهم العقلي فوق المتوسط . 

2 المتغير أو المتغيرات المستقلة التجريبية فهى المتغيرات الي يتناو ها الباحث 
بالتغيير المنتظم حسب خطة مدروسة مقصودة » مثل تكرار مرات التدريب ي تجربة 
الرسم بالمرآة » أو تغيبر ألفة المقاطع اللغوية › أو تغيير شدة الاضاءة أو تطبيق حطوات 
التجربة على مجموعة من الذكور ومجموعة أخرى من الاناث » أي تغيير جنس 
المفحوصين . 

الراوية الثانية الي سننظر منها إلى المتغيرات المستقلة ستكون خاصة بأنواع 


~00 


المعغير ات المستقلة وكيفية التحكم فيها ويمكن تقسيم المتغيرات المستقلة الى الأنواع 
التالية : 

. متغيرات مستقلة بيئية مادية‎ - ١ 

۲ - متغيرات مستقلة بيثبة اجتماعية . 

۳ - متغيرات مستقلة ذاتية . 


المتغيرات المستقلة البيئية المادية وتتمثل ني درجات الحرارة » وشدة الضوء 
وحدة الأصوات وشدتها » وحجم الحروف الكتابية » وعدد الوحدات » والزمن » 
ولون الثير ويمكن للباحث أن يتناول هذه المتغيرات المستقلة البيئية المادية بالتغيير 
أو التثبيت بطريقة مباشرة بالتحكم ني الأجهزة والأدوات ذات الصلة بالمثير » فيم 
التحكم في شدة الضوء بقياسه مستخدماً أحد الفوتومترات وتغييره علواً وهبوطاً » 
ودرجة الحرارة يمكن قياسها بالترمومترات كا يكن تغيير درجة الحرارة علواً 
وهبوطاً أو تثبيتاً باستخدام الدفايات وأجهزة التبريد › الزمن إعكن قياسه بساعات 
الايقاف أو الكرونوسكوب ويمكن تقصيره أو تطويله أو تثبيته بالاستعانة بأجهزة 
قياس الوقت السالفة الذ كر . حجم الحروف الكتابية بمكن التحكم فيها باستخدام 
أجهزة التصغير أو التكبير أو باستعمال حروف المطبعة من بنط واحد أو من أبناط 


المتغير ات المستقلة البيثية الاجتماعية وتتمثل ني طبيعة الحماعة المحيطة با مفحوص 
فهل يقوم بأداء دوره ني التجربة إعفرده بمعزل عن الفاحص ؟ أم بمفرده مع ملاحظة 
الباحث له ؟ أم في جماعة من المفحوصين بمعزل عن الباحث ؟ أم ثي جماعة من 
المفحوصين بحضور الباحث ؟ وهل تقوم ابلحماعة بنفس دور المفحوص كل مستقل 
عن الآحر ؟ أم ألم يشتركون مع المفحوص لحل مشكلة ني موقف تجريي مشترك ؟ 
أم أن ابحماعة تشترك في ملاحظة المفحوص ؟ وهل تقوم الحماعة بلوم الممحوص 
أو تشجيعه أثناء اجراء التجربة ؟ وكم يبلغ عدد الحماعة ؟ ماجنسها ؟ كم يكون سنها؟ 


ما هى خصائصها العقلية والقيادية ؟ ولعلنا نلاحظ أثر المتغيرات المستقلة البيئية 
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الاجتماعية من أن وقوف شخص غريب بجوار المفحوص قد يكون له تأثير ما على 
أدائه » ونتبين هذا الأثر إذا ما ابتعد هذا الشخص ٠‏ أو إذا سألنا المفحوص نفسه . 
هذا بجانب ما هو ثابت تجريبياً عن تأثير تلك المتغير ات المستقلة البيئية الاجتماعية على 
استجابات المفحوصين . 

للتحکم ي هذه المتغير ات المستقلة البيئية الاجتماعية بالتثبيت أو التغيبر طريقتان 
حسب طبيعة المتغير » الطريقة الأولى مباشرة وذلك بعزل المفحوص أو تجميع 
مفحوصين أو مشاهدين آخرين حوله » بحضور الباحث أمام المفحوص أو بغيابه 
عنه » وذلك باستخدام الغرف والحواجز والتجهيزات المختبرية » وكذللك التحكم في 
عدد المفحوصين يعتمد على عدهم والسماح لغير المشتركين بالابتعاد عن جو التجربة . 


والطريقة الثانية غير مباشرة وتعتمد على الاختبار والاختيار › فلكي يتحكم 
الباحث ني أعمار الحماعة الي تحيط بالمفحوص يقوم أولا بحساب العمر الزمي 
لمجموعة كبيرة من الأفراد ثم ينتقي من بينهم مجموعة واحدة ذات سن واحد 
تقريباً » أو أن يختار أكثر من مجموعة بحيث تكون كل مجموعة متجانسة من 
حيث السن وتختلف بفارق يحدده الباحث عن سن المجموعات الأخرى » ولكي 
يتحكم الباحث ني مستوى ذكاء المجموعة الي تحيط المفحوص › يقوم أيضاً 
بالاختبار والاختيار أي بتطبيتق أحد اختبارات الذكاء على مجموعة كبيرة » ثم يختار 
من بينها مجموعة ذات مستوى ذكاء متجانس يحدده الباحث أو يختار أكثر من 
مجموعة حسب خطة البحث على ضوء نتيجة تطبيق اختبار الذكاء . 


إذن يستطيع الباحث التحكم بالتغيير والتثبيت ني المتغير المستقل البيثي الاجتماعي 
بطريقة مباشرة بأن يضع المغحوص وحيداً أثناء اجراء التجربة أو أن يكون الفاحص 
والمفحوص معا » أو أن يسمح الفاحص بوجود آخرين أثناء قيام المفحوص بأداء 
دوره في التجربة . كما بمكنه استخدام الطريقة غير المباشرة عند التحكم ني السمات 
الذاتية للمحيطين با لمفحوص . 
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المتغيرات المستقلة الذاتية وتتمثل ي السمات البدنية والفسيولوجية والسلوكية 
للمفحوص مثل الطول والوزن وابحنس ومستوى الذ كاء والمستوى النعليمي والمستوى 
الاقتصادي والاتجاهات والميول ومستوى القلق . وبمكن التحكم في المتغيرات المستقلة 
الذاتية بغير الطريق المباشر لأن استخدام الأجهزة والمعدات لا تغير نسبة الذكاء » 
أو المستوى التعليعي > بل يم التحكم بالتثبيت أو التغيير ني المتغير ات المستقلة الذاتية 
باسقخدام الطربقة غير المباشرة الاختبار والاختيار . وتفيد الاختبارات في قياس 
ابحانب الذاتي » ثم يم انتقاء الأفراد بحيث يكون جميعهم ي مستوى واحد عند 
٠تثبيت‏ هذا المتغير الذاتي » أو تكون الحماعات بشرط أن تكون كل مجموعة 
متجانسة ومختلفة عن بقية المجموعات بالنسبة للمتغير الذي يقوم الباحث بالسيطرة 
والتحکم فيه . 

وعموماً فان طربقة التحكم ني التغيرات المستقلة المادية والاجتماعية والذاتية 
تعتمد على حصافة الباحث وخبر ته ني تناول المتغير . ويكون دوره مباشراً في المتغير ات 
المستقلة المادية وغير مباشرة بالنسبة للمتغيرات الذاتية »› ويقوم بالدورين ي حالة 
التحكم ني المتغيرات الاجتماعية › والغرض الواحد يحتوي على أكثر من متغير 
مستقل كا سبق توضيح ذلك عند تفصيل الحديث عن الشق الأول ني ابمحملة الشرطية » 
إنه يبحتوي على س, »> س » سم » س» . . . وكل متغير مستقل عن هذه المجموعة 
من المتغيرات له صفته اللحاصة به فأما أن يكون ذاتياً أو اجتماعياً أو ماديا . اذن 
الفرض الواحد لا يشتمل على نوع واحد من المتغيرات المستقلة ؛ قد يحتوي على 
نوعين أو ثلاث أنواع > ومن ثم فان تدخل الباحث بالتغيير أو التثبيت لا بقتصر 
على الطريقة المباشرة أو على الطريقة غير المباشرة » ولكن عادة ما يلجأ إلى الطر يقتين 
عند تصميم خحطوات اجراء التجربة . 


كا تجدر الاشارة إلى أن الفصل بين المتغيرات المستقلة المادية والذاتية ليس 
بالفصل القاطع المانع فالمتغير الذاتي بعكن اعتباره متغيراً ماديا » والمتغير المادي له 
تأثير ه على المتغير الذاني . مثلا“ ني تجربة لمعرفة أثر الدافع على السلوك » اعتبر الباحث 
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أن الدافع متغيرآ بيشاً فطبق على مجموعة أسلوب الثواب وعلى مجموعة ثانية أسلوب 
العقاب » ولكن الدافع ي حد ذاته يعتبر لأول وهلة أنه متغيرً ذاتاً . اذن تصنيف 
امير ات الى مادية وذاتية يعتمد على خبرة الباحث والمبررات الي یسوقها . کا بعتمد 
على الأسس الي تبناها في تصنيف المتغير ات المستقلة . 


المنغيرات التابعة 

درسنا فيما سبق العوامل الحارجية والداخلية المؤثرة ني السلوك ثم اقترحنا تحديد 
أكثر تلك العوامل تأثراً على هذا السلوك وعزل بعضه بالتثبيت أو إجراء تغيير منتظم 
ني متغير أو أكثر حسب تخطيط الباحث » ولنفرض أننا أنممنا هذه اللحطوة في 
سبيل الوصول إلى العلاقة الوظيفية بين المتغيرات المستقلة والتغير التابع . عندئذ تأي 
المحطوة الأخرى ابحديدة وهي كيفية قياس المتغير التابع »> وبأسلوب أكثر سهولة 
هو كيف نقيس استجابة المفحوص ؟ 


يعتمد قياس المتغير التابع على صياغة الفرض الذي نقوم باختبار صحته › فاذا 
كان الفرض يبحث مثلا عن العلاقة بين درجة الألفة لقائمة المقاطع اللغوية وزمن 
لتعلم > فان على الباحث أن يقيس المتغير التابع أي استجابة المفحوص » باستخدام 
أزمن الذي يستغرقه المفحوص ني حفظ قائمة المقاطع اللغوية وعندما يكون هدف 
لباحث دراسة منحى النسيان فان المتغير التابع ثي هذه الحالة هو عدد المقاطع اللغوية 
لي عجز المفحوص عن استرجاعها بعد قترات زمنية مختلفة الطول . ويلاحظ أن 
.صف المتغير التابع والتدقيق ني قياسه من الأمور المامة جداً ي علم النفس التجريي › 
أن ملاحظة ما محري للاستجابة من تغيير منتظم نتيجة تغيير العوامل المستقلة بقع 
ي صلب المدف من اجراء التجربة . والتهاون ني قياس المتغير التابع معناه ضياع 
كل جهد بذله الفاحص . وفيما بلي بعض الطرق العروفة لقياس المتغير التابع » 
على الباحث أن يختار ما يتناسب مع فرضه وتجربته كا له أن يبدع وسائل أخرى 
قياس ووصف المحغير التابع . 
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١‏ زمن كمون الاستجابة 

ويقصد به الوقت الذي مر بين ظهور المير وحدوث الاستجابة » وتستخدم 
هذه الطريقة ني قياس زمن الرجع وقد کان زمن الكمون من أول اهتمامات علماء 
النفس القدامى ثم تطور استخدامها ني مجالات أخرى » مثلا : نتصور أننا ندرس 
الفرض القائل بأن تفضيل درجة أحد الألوان يعتمد على الفرق بين اللون المعياري 
( القياسى ) واللون التجريي . وهنا يكمن استخدام زمن الكمون كقياس لدرجة 
التفضيل . فإذا عرضنا على المفحوصين أزواجاً من درجات أحد الألوان وليكن 
الأحمر مثلا : بشرط أن يكون هناك لون ثابت ني كل المحاولات وهو اللون 
القياسي ثم نطلب من المفحوص أن يحدد درجة التفضيل › ثم نتخذ من الزمن الذي 
يستغرقه ني الوصول إلى اللون المغضل مقياساً لشدة تفضيله › فإذا كان تفضيله 
قوياً كان الزمن الكامل المستغرق ني الوصول إلى الحكم قصيراً » وإذا كان تفضيله 
ضعيفاً كان الزمن اللازم لاوصول إلى القرار طويلا”ً . وبذلك فان الكمون بمكن أن 
يستخدم ني عمليات سلوكية أكثر تعقيداً من استخدامه ني مسائل زمن الرجع . 
۲ - زمن الاستجابة الظاهري 

يستخدم زمن الاستجابة الظاهري عندما يرغب الفاحص ني قياس الزمن الذي 
يستغرقه المفحوص ني الوصول إلى نماية الاستجابة كما هو الحال ثي تجربة المتاهة وفي 
تجربة الرسم ني المرآة . ولل الملاحظ أن الفرق بين زمن الاستجابة وزمن الكمون 
هو فرق مبني على مدى قدرة الفاحص على ملاحظة مفحوصه أثناء اجراء الاستجابة 
أي أثناء اجراء التجربة . ني الحالتين يوجد زمن مستغرق للحصول على الاستجابة 
ولكن هناك استجابة ظاهرية كالوصول إلى مخرج المتاهة واستجابة كامنة كالوصول 
الى احتيار درجة اللون المغضل . الأولى بمكن ملاحظتها بواسطة الفاحص والمفحوص 
معا » أما الثانية فلا يستطيع الفاحص ملاحظة المفحوص إلا بعد أن يعلن الأخير عن 
وصوله للاستجابة . 
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٣‏ معدل الاستجاية 

وهو عدد وحدات الاستجابة الي يحصل عليها المفحوص ني وحدة الزمن . 
عندئذ نثبت الزمن ونقوم بحساب عدد الوحدات الي أنجزها المفحوص . وتصلح 
هذه الطريقة عند دراسة السلوك الحركي التكراري البسيط كعدد مرات النقر أو 
عدد الدواثر الي يعكن وضع نقطتين داخلها أو عدد المسائل الحسابية الي يمكن حلها 
ني زمن معين . أما طريقة زمن الاستجابة فتهم بالزمن الذي يستغرقه امفحوص في 
انجاز عدد معين من وحدات الاستجابة وبذلك بعكن حساب معدل الاستجابة بقسمة 
عدد الوحدات الي أنجز ها على الزمن الذي استغرقه المفحوص ني الاستجابة . ويؤخحذ 
معدل الاستجابة كمؤشر على احتمال حدوثها في ظروف مشابة مستقبلا . وتستخدم 
هذه الطريقة ي التجارب ذات الصلة بالتعلم الشرطي الوسيلي حيث يوضع المفحوص 
في صندوق سكتر الذي يسمح بتسجيل كل مرة يستخدم فيها المفحوص الرافعة تسجيلا 
آلباً على شريط متحرك بسرعة ثابتة . 
٤‏ - كمية الاستجابة 

استخدم هذه الطريقة العام بافلوف كمقياس للمتغير التابع ني تجاربه الشرطبة 
رهي كية اللعاب الي تسيل من فم الكلب أثناء التجربة . وتستخدم هذه الطريقة 
أيضاً لقياس اتساع مساحة انسان العين « القرنية » عند دراسة تأثير شدة الضوء على 
اتساعها » أو عند تعرض المفحوص لوقف انفعالي . 
ه ‏ عدد الاستجابات اللحاطئة 

وتستخدم هذه الطريقة ني المواقف الي بمكن تحديد الاستجابة الصحيحة تماما 
وذلاك حسب صياغة اجرائية دقيقة . ففي التجارب الي تقام لقياس الكفاءة في اصابة 
المدف تكون اصابة المدف هي الاستجابة الصحيحة › أما الاستجابة الحاطئة فهي 
الاصابة الي تقع خا ج منطقة المدف» وبذلك يكون عدد الاستجابات اللحاطئة هو 
الوسيلة لقياس المهارة ني اصابة الأهداف . 


1 


جهاز مهارة الأصابع جهاز سنجرمان علط الألوان 


شكل )۲/١(‏ صور بعض أجهزة ختبر علم النفس 
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٦‏ - درجة صعوبة الاستجابة 

وتستخدم هذه الطريقة إذا تمكن الفاحص من تدريج الاختبار الذي يطبق على 
المفحوصين لقياس المتغير التابع . وذلك بتدريج الأسئلة واختيارها بحيث تشمل أسئلة 
سهلة ثم صعبة فأصعب فأكثر صعوبة » وهكذا ترتب هذه المسائل تصاعدياً في 
الصعوبة وتقدم الى المفحوص حيث يمكن تحديد المتغير التابع حسب المستوى الذي 
يصل اليه المغحوص . وقد استخدمت هذه الطريقة في اعداد اختبار ستانفرد بينيه 
إذ تجده يحتوي على مجموعات من الأسثلة » لكل مجموعة مستوى صعوبة معين 
وتناسب فئة عمر زمي محددة » يبدأ ا مختبر بتوجيه مجموعة أسئلة سهلة نسياً م 
يتدرج ني توجيه مجموعات الأسئلة الأصعب فالأصعب حى يعجز المفحوض عن 
الاستجابة » وبعدها يقدر العمر العةلي حسب مستوى صعوبة الأسئلة الي أجابما والي 
عجز عنها . 
۷ - تكرار الاستجابة 

يطبق هذا المقياس كثيرآً ني العلوم الاجتماعية حيث بمتمون بمعرفة عدد مرات 
إقبال مجموعة من الأشخاص على تكرار استجابة معينة مثل : الصلاة أو التدخحين » 
أو الإقبال على سلعة معينة » بالنسبة للمثّل الأخير يقاس مدى فاعلية الاعلان عن 
سلعة معينة وذللك بالاعلان عنها في منطقة معينة ثم يقوم الباحث بمقارنة اقبال ابحمهور 
على استهلاك هذه السلعة قبل الاعلان عنها وبعد الاعلان عنها » وبذلك يكون مقياس 
كفاءة الاعلان هو عدد الوحدات الي تباع للجمهور › وتمثل تكرار الاستجابة 
هذه السلعة . 

وني دال مختبر علم النفس نمم كذلك بوضع علامات تكرارية لتمثل ميل 
المفحوص لاستدعاء استجابة معينة إذا قدم له مثير ما » ففي التجارب الحسية نطلب 
من المفحوص التمييز بين مثيرين كالمقارنة بين طولين أو مساحتين مختلفتين » 
عندئذ ينم الباحث بعرفة عدد المرات الذي يذ كر فيها المفحوص أن الدائرة الأولى 
أوسع من الدائرة الثانية ني المساحة » ويمكن تحويل تكرار الاستجابة الى نسبة » 
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والنسبة الى نسبة مثوية . إذا قدمنا مثلا” دائرتين الأولى نصف قطرها سنتيمتراً واحدآ 
والثانية نصف قطرها ١ر١‏ سم . وعرضتاها خمسون مرة على أحد المفحوصين › 
واستجاب في أربعين محاولة أن الدائرة الي نصف قطرها ٠,١‏ سم أكبر من الدائرة 
الأحرى » اذن النسبة المئوية للاستجابة الصحيحة هذا المفحوص تساوي ۸٠‏ . 
أي أن ۸۰/ من استجاباته كانت صحيحة بينما /.۲١‏ من استجاباته كانت خاطئة . 


۸ - ابلحهد المدخر 

تستخدم هذه الطريقة بكثرة ني تجارب التعلم حيث يقدم للمفحوص قائمة 
المقاطع اللغوية مثلا . ويطلب منه حفظها على النحو التالي : يقوم المفحوص بقراءة 
قائمة المقاطع اللغوية ثم يقوم بتسميعها › فاذا أخطاً ني أحد المقاطع اللغوية أو في 
ترتيب أحد المقاطع فانه يكلف بقراءة القائمة مرة ثانية » ثم تسمع له هذه القائمة » 
علمآ بأن محاولة القراءة يحب أن تم حى آخر مقطع وكذلك مرة النسميع يجب أن 
تم حى آخر مقطع أيضاً » إذ لا جوز أن تلغى محاولة التسميع عند أول خطأً يرتكبه 
المفحوص . وهكذا تستمر عملية القراءة والتسميع حى يتمكن المفحوص من استدعاء 
القائمة بدون أي أخطاء سواء في المقاطع اللغوية أو ترتيبها حسب ظهورها ني القائمة 
معنى ذلك أنه يستمر ني التعلم حى يصل إلى مرحلة الحفظ الم . 

في هذه الحال يضع الباحث محكا أو معياراً ثابتا معرفة درجة التعلم كأن يقول 
مثلا : ان المحلك هو استدعاء القائمة صحيحة لأول مرة أو استرجاع القائمة بحيث 
لا يحدث أي خط في مرتين متتاليتين . 

فإذا فرضنا مثلاً أن المفحوص استغرق ني أحد مرات التعلم قائمة من المقاطع 
اللغوية قدراً يساوي حمس وعشرون محاولة الى المحك» م استدعى هذا المفحوص 
بعد سبعة أيام وطلب منه أن بقوم بحفظ القائمة الي سبق له أن تعلمها في الأسبوع 
السابق مع تسجيل عدد المحاولات وطريقة التعلم كما حدث ني الأسبوع الماضي » 
فوجد أنه استغرق خحمسة عشر محاولة . وبذلك نجد أن المفحوص قد وفر على نفسه 
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في الأسبوع التالي عشرة محاولات هي الفرق بين عدد المحاولات الي أداها في أول 
يوم وعدد المحاولات الي أداها بعد أسبوع . ويسمى هذا الحهد « بالمحهد المداخر » 
الحهد المدخر س عدد المحاولات أولا _ عدد المحاولات ثانباً . 

كنا نلاحظ أيضاً أن هذا المفحوص قد وفر على نفسه المجهود الذي بذله ني 
أول مرة وبالتالي فان نسبة ما ادخره من جهد ني الاسبوع التالي الى الحهد الذي بذله 
ني اليوم الأول هو ما نسميه ابحهد المدخر النسي . 

المحهد المدخر 
عدد المحاولات الأولى 


عدد المحاولات أولا ‏ عدد المحاولات ثانا 
نے ال ا ا ت 
بهد الجر الي SESE‏ 


أما ابلحهد المدخر المئوي فهو مضاعفة الحهد المدخر النسبي مائة مرة . 
بحهد المدخحر المئوي = الجحهد المدخر النسيي × ٠٠١‏ 


بحهد المدخر النسبي = 


الحهد المدخحر × ٠٠١‏ 
بهد المدخر لوی ج رر ر 
عددالمحاولات أولا ‏ عدد المحاولات ثانا 
لهد امار اليوي _ ا > 


عدد المحاولات أولا 


والآن وقد استعرضنا بعض طرق قياس التغير التابع » نعود ونؤكد أن هذه 
المتغيرات التابعة ليست جميع التغير ات التابعة » ولكنها نماذج لبعضها بحيث يعكن 
استخدام احدى الطرق الي ذكرت ني موقف تجريي غير المثال الذي أوردناه » 
علماً بأن باب الاجتهاد مفتوح لمن يضيف ويستحدث متغيرات أخرى حسب 
احتياجاته التجريبية > مع ضرورة الاهتمام بأن يكون المتغير التايع الذي بم الباحث 
بقیاسه مستوفياً شر ط الصدق . 
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المقصود بصدق القياس أن ما يقيسه الباحث هو فعلا المتغير التايع › نفترض 
أن باحئاً يدرس العلاقة بين مستوى الدافع والقدرة على حل مسائل حسابية في وقت 
ثابت . وأعد لذلك اختبارا ني الحساب ولكنه سهل جدآً بالسبة للمفحوصين › ثم 
اعتبر المتغير التابع هو عدد المسائل الحسابية الي يحلها المغحوص خلال خمسة دقائق 
مثلا . فهل تمثل الدرجة الي يحصل عليها المفحوص قدرته فعلا“ على حل المسائل 
الحسابية ؟ بشي ء من التدقيق نجد أن ما يقيسه الباحث لا يصدق مع فرضه » وذلك 
لأن س ولة المسائل الحسابية حولت المتغير الى سرعة قراءة بدلا من القدرة على حل 
مسائل حسابية . فمن يسرع ني القراءة يحصل على درجة أ كبر ممن يبطىء ي القراءة . 
ومن الأمثلة الأحرى تدريب الفيران على اب محري في متاهة على شكل حرف 1 » 
جهة اليمين يوجد صندوق أبيض به طعام » وجهة اليسار موجود صندوق أسود 
لیس به طعام . وبعد ذلك يستبدل الصندوقان الأبيض برمادي فاتح »> والأسود 
برمادي غامق » ثم يحسب الباحث نسبة الفثران الي تتجه ناحية كل من الصندوقين 
الحديدين » فيجد أن نسبة الفران الي تتجه ناحية الصندوق الرمادي الفاتح أكبر 
من نسبة الفتران الى تتجه نحو الصندوق الرمادي الداكن ولكن هذا الاختبار غير 
صادق » إذ أنه ربا لا تتجه الفأران نحو الفاتح أو الداكن بقدر ما تنجه جهة اليمين 
أو جهة اليسار حسب ما تعلمته ني المحاولات التدريبية . 

يجنب اهتمام الباحث بقياس المتغير التابع والتأ كد من صدق قياسه » عليه أيضاً 
أن بم بالتحقق من ثبات تأثير المحغير التابع > ويكون ذلك بقارنة متوسطات 
المجموعات التجريبية › فاذا كان الفرق جوهرياً كان التغير التابع ثابتاً ومعطاً 
تأثير ات تختلف عن مجرد تأثير الصدقة › وإذا كان الفرق غير دال فمن المحتمل 
أن يكون تأثير المتغير التابع غير ثابت وتعزى الاختلافات بين المجموعات الى تدخل 
أخطاء تجريبية . على أن ثبات المتغير التابع ووجود فروق معنوية بين المجموعات 
لا يؤحذ كدليل على صدقه » إذ ربا يرجع هذا الثبات الى التأثير الذي أحدثه متغير 
آخر قاسه الفاحص وليس بسبب تأثير المتغير القابع . 

هذا ونلاحظ ني بعض التقارير أن الباحث لا يكتفي بقياس المتغير التابع مرة 


-- 


واحدة ولكنه ني بعض الحالات يقوم بقياس المتغير التابع أكثر من مرة بعد معاملة 
امفحوصين بالمتغيرات التابعة . نفترض أن باحثاً درب مجموعتين متكافئتين من 
الطلاب على حل بعض الألغاز » واستخدم الطريقة , أ » لتدريب المجموعة الأولى » 
والطريقة « ب » مع المجموعة الثانية »> ثم قاس تحصيل المجموعتين » ولكن الباحث 
كان مهتماً بالبحث عن أي الطربقتين أسهل حفظاً وأيسر استرجاعاً بعد مضي فترة 
من الزمن » لذلك نجده يعيد اختيار تحصيل المجموعتين بعد مضي أسبوع » وعلى 
ضوء نتائج الاختبار الثاني أي باستخدام نتائج قياس المتغير التابع ني المرة الثانية 
يقوم الباحث بالتفضيل بين النتيجتين . ومن آمثال هذا الأسلوب ني القياس الآجل 
للمتغير التابع ما سبق ذكره عن طريقة الجهد المدخر . 
خصائص الفرض 

يمدف علماء النفس الى الكشف عن العلاقات الي تنظم الظواهر السلوكية وظهرت 
أهمية الفرض العلمي بالنسبة للقانون وعلاقته به »> وأن الفرض ما هو الا قانون 
بحتاج إلى تأكيد » وبذلك نجد أن الفرض سابق للقانون » والاهتمام بصياغة الفرض 
يعكن العلماء من الوصول الى القوانين الي تساعدهم على فهم السلوك »> كا أن 
الفرض يؤثر تأثيراً مباشراً على تعميم التجربة ويوجه الباحث نحو المتغيرات الي 
تحتاج الى تثبيت وتلك الي سيتناوها بالتغيير › بجانب ملاحظته للمتغيرات التابعة 
وقياسها . فالفرض حين تراعى فيه بعض الشروط بعكن الباحث من اعداد التجربة 
اعداداً طيباً . 


ولكن المتصفح للبحوث التجرببية يلاحظ أن الفروض تصاغ أحياناً بصورة 
مبهمة » لذللك اتفق على وجود قدر من القواعد › اتفق عليها فلاسفة العلوم » بحب 
اتباعها عند كتابة الفرض » حى نتجنب الشكوى من الغموض » ونوفر كبر قدر 
من الدقة ي تصميم التجربة » مع توفير وقت وجهد القارئين المستفيدين من نتائج 
الببحث . 


١‏ - أساس الفرض مشكلة عنت للباحث من ملاحظاته اليومية » أو من تضارب 


۷ 


البحوث أو نتيجة احساسه بنقص ني المعلومات . ويمكن تناول المشكلة بالدراسة 
العلمية » إذا كانت قابلة للحل . وحيث أن الفرض تجسيد للمشكلة لذللك بحب أن 
يتوفر فيه شرط القابلية للاختبار » يتوفر ذلك مى أمكن للباحث أن يقبله أو يرفضه 
على ضوء النتائج والمعلومات التى يجمعها . أي أن الفرض بحب أن يكون قابلاً 
للاحتبار » فاذا صيغ ني جملة استفهامية على الصورة «هل إذا كانت س » سم » 
سم . تكون ص, » ص, ؟ « تكون الاجابة عليه أما بنعم أو بلا > حينئذ يستوفي 
شرط القابلية للاختبار . ولكن تشير نظرية الاحتمالات الى أن الفرض لا يكون 
صحيحاً صحة مطلقاً » ولكنه بدلا من ذلك کون محثملا »› کا نشیر الى أن الفرض 
لا يكون خط على الاطلاق » ولكن يقال عليه بدلا من ذلك أنه غير محتمل › 
وبين المحتمل وغير المحتمل درجات من الاحتمال . وبذلك يشترط ني الفرض أن 
بتوفر فيه القابلية للاختبار » ويتحقق هذا الشرط مى أمكن تحديد درجة احتماله . 


ويعرف عموما أن الحملة أما أن تكون صحيحة » وتأحذ الصيغة « س أولا س » 
مثل « آنا أقراً أو أنا لا أقراً « وتسمی باkىحمlة‏ dlتحıllة Analytical Statement‏ 
وهي دائماً صحيحة . وقد تكون ابحملة خاطئة » وتأخذ الصيغة « س ولا س » مثل 
» ا جالس ولست جالساً» وتسمى باللحملة lئتغضlرڊã Contradictory Statement‏ 
وهي خطاً دائماً . وأحياناً تكون ابحملة مصاغة بحيث تحتمل الصحة وتحتمل الحطأً 
وتكون على الصورة « س » مثل « أنا فنان » ويسمى هذا النوع بالحمل الاختبارية 
Synthetic Statement‏ . ولا بہمنا الاستطراد في شرح النوعين الأولين »> المجمل 
التحليلية والمتضاربة لأن حقيقتهما معروفة من مجرد قراءتهما ولا يحتاج الأمر جمع 
بيانات للتأكد من ذلك . أما ابحملة الثالثة فلا يكن معرفة الحقيقة إلا بجمع البيانات 
ودراستها » فمن المحتمل أن أكون فناناً ومن غير المحتمل ألا أكون فناناً > تلك 
الصياغة تتفق مع ما بجحب أن يكون عليه الفرض من القابلية للاختبار . وعليه يصاع 
الفرض ني جملة اختبارية كي بعكن تحديد درجة احتماله وعدم احتماله . 


۲ - امكانية اختبار فرض من الفروض لعرفة ما إذا كان محتملا“ أوغير 
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محتمل » أو لتحديد درجة احتماله » تختلف من باحث الى آخر » ومن وقت الى 
آخحر » فالامكانيات قد تكون متاحة : المراجع با مكتبة » الأجهزة بالمختبر › المساعد 
كفء » المفحوصين على استعداد للتعاون . وقد تكون الامكانيات غير متاحة في 
الوقت الراهن بسبب خلل ني أجهزة المختبر › أو نقص فيها » أو ربا لعدم التوصل 
بعد الى الحهاز المناسب . ومن ثم هناك فروض يكن اختبار صحتها ني حدود 
الامكانيات المتاحة حالياً »> كا أن هناك فروضاً يستطيع الباحث اختبار صحتها ولكن 
يحول دون ذلك عدم توفر الامكانيات . لذللك يشترط ني الفرض أن تكون امكانية 
اختباره وتحديد درجة احتمال صدقه متاحة . أما الفروض الى لا تتوفر الامكانيات 
اللازمة والمناسبة لاختبارها فانما ترجأ الى آن یتم تيسيرها . ٠‏ 


۳ - أحياناً تصاغ الفروض بصورة مجملة بحيث يصعب التحقق من صحتها » 
وبذا تكون غير قابلة للاختبار. مثلاً ١‏ هل بمكن تغيير طبيعة الانسان؟ » صحيح ألما 
جملة اخبارية تحمل بين طياما درجات من الاحتمالات . ولكن ما المقصود بكلمة 
« طبيعة » ؟ هل تعني سلوكه أم بناءه ابحسمي أم حيويته ؟ وما القصود « بالانسان » ؟ 
هل هم الأطفال أم الشيوخ أم المراهقين أوالعباقرة أم المتخلفين عقاباً . وما المقصود 
بكلمة « تغيير » ؟ وهل تعي « زيادة » ؟ أم تعني « خفض » أا ألفاظ مجملة لاتعي 
معى محدداً واضحاً . ولكن بالوقوف والتأمل ني كل لفظ من ألفاظ السؤال بمكن 
للباحث أن بهبط بها من درجة العموميات البهمة الى مستوى بمكنه من الوصف 
المحدد الدقيق لكل منها . مثلاً هل حكن زيادة كفاءة عمال مصنع أسمنت طرة ؟ 
تتصف بأنها أكثر تحديداً من « هل بمكن تغيير طبيعة الانسان؟ » ولو أن سؤال العمال 
ما زال بحتاج أيضاً الى تحديد أدق لبعض ألفاظه . المهم أنه يشترط ني الفرض أن 
يكون ني عبارة الفاظها محددة » ويمكن ادراك فرع العلوم الذي يختص ببحث 
صحته » وأن تتناول مجالاً ضيقاً . 


٤‏ - تتسم الكلمات الدارجة ني اللغة أن ما أكثر من معنى » وأن معى الكلمة 
يختلف من فرد الى فرد . لذا بحب تعريف المصطلحات الي يستخدمها الباحث تعريغاً 
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اجرائباً بتوضيح الاجراءات واللحطوات الي يسلكها في تحديد المصطلح . فالذكاء 
مثلا قد يعرف بأنه قدرة الفرد على التعلم » ويعرف بأنه القدرة على الاستدلال 
المنطقي» أو القدرة على حل المشكلات › أو القدرة على التكيف الاجتماعي. هذا كان 
من الضروري على الباحث أن يوضح أي نوع من أنواع الذكاء يقصده »› وأن يبين 
طريقة قياسه للذ كاء . وذلك بشرح مفهوم الذ كاء» والاختبار الذي استخدم ي‌قياسه . 
وبالثل كلمة ضوضاء تحتاج لتعريف على ضوء الاجراءات الي يتخذها الباحث » 
ويكون بوصف المصدر الصوني › حدته » شدته » والمسافة الي تفصل بين المصدر 
والمفحوص » وما إذا كانت الغرفة معزولة صوتياً أم با فتحات . وبا مئل يحتدم 
ابحدل حول مفهوم الكفاءة ويعكن تعريف معناها بوصف طريقة قياسها لدى العمال . 


وتساعد التعريفات الاجرائية على ازالة الغموض عن المصطلحات المستخدمة في 
اافرض › بوصف خطوات قیاسها . مثلاً دافع ابمحوع بمکن تعریفه بعدد ساعات 
حرمان الفيران من الطعام منذ آخحر وجبة هما » وثبات اليد بمكن تعريفه بقياس قطر 
أضيق ثقب يستطيع المغحوص وضع المؤشر داخله لماة دقيقة دون لمس جداره 
باستخدام جهاز هبل ئك essمSteadi‏ eاWhipp‏ . ويانب ازالة التعريفات 
الاجرائية غموض بعض المصطلحات فاا تيسر امكانية اعادة نفس الظاهرة عن 
طريتق أفراد آخرين غير الباحث عند قيامهم بالتأ كد من التجربة . وواضح أن تعريف 
الذ كاء والدافع والضوضاء والكفاءة تعريفاً اجرائياً يساعد الآخرين على اعداد تجربة 
تأكيدية ها نفس ظروف التجربة الأولى . 


ه - أحياناً تكون الامكانيات متوفرة للباحث لاختبار فرضه » ولكن بفحص 
الفرض نجد أنه من الصعوبة بعكان من حيث الحصول على المعلومات المطلوبة لتأريد 
صحة الفرض أو خطئه . مثلا“ نجد نظريتان للنسيان أحدهما نظربة اترك أو نظرية 
عدم الاستعمال وتشير الى أن النسيان يحدث بسبب مضي الوقت › والانية نظرية 
التداحل وتشير الى أن النسيان يحدث بسبب تداخل وتنافس المعلومات الأخرى الي 
يحفظها الفرد . وتستخدم تجربة جنكنزود النباخ عام ۱۹۲١‏ للدلالة على صحة نظرية 
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التداحل اذ وجد أن المفحوصين ينسون قليلا أثناء نومهم . أي أن الوقت غير مسثول 
عن النسيان » ولكنه يحدث نتيجة التداخحل › فلما نام المغحوصون قل التداخل نتيجة 
الأحلام . التجربة كان هدفها منع التداخحل اطلاقاً وهذا مستحيل طالا أن ا لمحو صين 
أحياء . إذن على الباحث أن يسأل نفسه عن مدى ارتباط المعلومات الي يسعى 
للحصول عليها بالفرض . فاذا كانت ذات ارتباط به أمكن اختبار صحة الفرض 
لأنه يؤدي الى حل المشكلة بالتمييز والفصل بين النظريتين › وإذا لم تكن المعلومات 
مر تبطة بالفرض فانه يصبح غير قابل للاختبار ولا يحل مشكلة المفاضاة بين النظريتين . 

- جب أن يكون الفرض قابلاً للاختبار بأقل التكاليف الالية . فلا يعقل مثلا 
أن يصاغ الفرض حسب الأصول المرعية » وعند وضعه للاختبار يكتشف الباحث 
صعوبة جمع البيانات لعسره المادي » أو أن يستنفذ كل اليزانية المخصصة للبحوث 
على تجربة واحدة » قد يكون العائد من ورائها محدوداً . 


۷ - مراعاة الوقت الذي تحتاجه التجربة من الأمور الامة عند اختيار الفرض › 
فيحسن بالباحث ألا يضيع وقتاً طويلا وراء تجربة واحدة قد تستمر سنوات لأن 
ذلك يحمل معي عدم ضمان اتام التجربة ربا لاحتمال ترك الباحث وظيفته في 
المؤسسة الي يعمل بها والانتقال الى مؤسسة أخحرى ي بلد آخر » الأمر الذي يجعل احتمال 
اختبار صحة الفرض معرض للخطر . 

۸ - يجب أن تصاغ الفروض بالصورة الي تمكن الباحث من قياسها تجريباً » 
إذ قد يفترض أحد البحاث أن السلوك غير السوي ينتج عن تربية الطفل في بيئة 
غير سوية . ولتطبيق هذا الفرض بجريبباً يازم وضع مجموعة من الأطفال ني بيثة 
منحرفة لمدة سنوات طويلة وذلك لبيان أثر هذا المتغير وهو البيثة › ثم يقوم بعد 
تلك السنوات» وبعد هذا التغير التجريبي غير المقبول منطقياً بلاحظة سلوك 
الأطفال » ولعله من الواضح أنه لا يوجد من هو مستعد لدفع ابنه في بيثة شريرة 
أو غير سوية لمدة طويلة أو قصيرة » أي أنه من الواجب أن يكون الفرض مصاغاً 
بصورة بمكن تطبيقها عملاً . مثال آخر : العتبة القصوى › وهي شدة المثير الي 
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لا يستطيع الفرد ادراك أبة زيادة تطرأ عليها » لذلك عند قياس العتبة القصوى الصوتية 
يحتاج الأمر أن نفجر صوتاً يكاد يصل الى صوت عدة قنابل مجتمعة وطبعاً هذا 
مر غير مقبول لا سيصيب المفحوص من آلام وربا أتت على قدرته السمعية . 

وتلخيصاً للشروط الي يحسن توفرها ني الفرض بجحب مراعاة صياغته في جملة 
اختبارية مع امكانية التحقق من صدقه ني حدود الوقت والمواد المتاحة » وألا يكون 
في صورة مجملة » وأن تعرف مصطلحاته اجرائاً » وأن تكون ابرانات ذات صلة 
بالفرض ومصداقاً له . وأنه من المقبول اجتماعياً بيان صحة الفرض باجراء التجارب 
على الانسان › بجانب ما سبق یحسن ألا یکون الفرض تکراراً لفروض سبق لکثیر 
من العلماء دراستها بحجة النتائج المتضاربة بل الأصوب أن يتناول الفرض مشكلة 
النتائج المتضاربة من زاوية جديدة فيكشف عن جوانب جديدة للظاهرة تساعد على 
رفع اللبس عنها . 
أنواع الفروض 

ستتناول دراسة أنواع الفروض من زاويتين . الزاوية الأولى تختص بتصنبيف 
الفروض حسب مدى الام الباحث بطبيعة المشكلة على ضوء ما أجري حوهما من 
دراسات » أما الزاوية الثانية فته بتصنيفها حسب متجه العلاقة بين مكونات الفرض . 

يعكن تصنيف الفروض حسب درجة شموها والمام الباحث ببعض نواحي المشكلة 
ذات الصلة با الى الفرض العام isوeط†oم‏ ر U niversa1‏ وفرض وجودي 
Existential Hypothesis‏ . فبالنسبة للفرض العام يقتر ح فلاسفة العلوم أمثال 
برتراند رسل أن تصاغ الفروض بحيث تكون ها صفة العموم من حيث وصفها 
ي صورة الشرطية « إذا كانت س » س »سم تكون ص » ص . . على آن 
الالتزام بهذا التعميم والأخحذ بالصيغة الشرطية يفيد ني الاستنتاجات المنطقية اللي 
تعتمد في صحتها على نوع صياغة الفرض . فحتى تكون الاستنتاجات سليمة من 
المفضل لدى علماء النفس الالتزام بصيغة الفرض العام على الصورة الشرطية السابقة . 
ويشير الفرض العام الى أن العلاقة محل الدراسة صادقة بالنسبة بحميع المتغيرات 
المحددة فيه لأي زمان ومكان . ولكن بعض علماء النفس يكتبون الفرض ني صيغ 
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أخرى غير شرطية مثل « صممت هذه الدراسة بقصد معرفة أثر س على ص 
ويوضح همبل وأوبنهام ( ۱۹٤۸‏ ) أنه من الممكن داثماً اعادة صياغة مثل تلك 
الفروض ووضعها على صورة الفرض العام . على أن قيمة الفرض العام تتضح في 
مساعدته للباحث على تحديد کافة متغیراته »> کا يسمح باستخدامه ني حالات القیاس 
المنطقي لأنه مبنى على أساس منطقي . 

أما بالنسبة للفرض الوجودي فيلجأ الباحث إليه عند طرقه لمشكلة جديدة لأول 
مرة ويمدف عندئذ الى معرفة مدى وجود الظاهرة بمعنى هل هي موجودة أم غير 
موجودة تحت الظروف الي يحددها ثي فرضه . وتتميز المشكلة ني هذه الحالة 
بغموضها › ومحاولة الباحث الكشف عن وجود هذه الظاهرة أو عدم وجودها 
بالنسبة لاظروف التجريبية الي يعدها . وعادة ما بحري الباحث تجربته على فرد واحد 
قد يكون نفسه مثل ابنجهاوس ني دراساته لموضوع الذاكرة »> ودودج بالسبة 
لبحوثه على ركبته عن الفعل المنعكس » كا يؤيد باجلسكي هذا الرأي ي قوله أنه 
يكفي للاستفادة عادة إمفحوص واحد إذا كانت المشكلة على الصورة « هل يمكن » . 
من أمثلة الفرض العام : بالنسبة بحميع الفثران » إذا اثيبت لدورانما جهة اليسار » 
فالما ستدور جهة اليسار ني المتاهة « 1 » . أما في حالة الفرض الوجودي فان 
العبارة « يوجد على الأقل فأر واحد » تحل محل « بالنسبة بمحميع افر ان » الي جاءت 
في الفرض العام . ومن ثم يصبح الفرض الوجودي على النحو التالي « يوجد على الأقل 
فأر واحد » إذا أثيب لدورانه جهة اليسار » فانه سيدور جهة اليسار ي المتاهة 1 » » 
وعلى وجه العموم فان الفرض الوجودي يعتبر فاتحة لفروض عامة كثيرة . 

والتصنيف الآخحر للفروض يعتمد على مدى وجود دراسات سابقة عن الموضوع › 
وقدرة الباحث على تخمين متجه تلك العلاقة . فالفرض قد يكون على صورة 
استفهامية عندما يوم الباحث باجراء دراسة استكشافية أو استطلاعية لم يسبق اجراؤها 
على مثيلانما من قبل » وهي بذللك تكون تحويراً للفرض الوجودي »› کأن يقال 
« إذا أثيب الفأر لدورانه جهة اليسار » فالى أي جهة يدور ني متاهه 1 ؟ ويعادل 
هذه الصورة صورة أخرى تعرف بالصيغة الاثباتية المتعادلة . ويكون الفرض على 
الصورة « أثر اثابة الفأر لدورانه جهة اليسار على جهة دورانه ني متاهة 1 » 


- 


أو الصورة الآتية ولا تختلف عن السابقة « العلاقة بين اثابة الفأر لدورانه جهة اليسار 
على جهة دورانه ني متاهة 1 ٠‏ . 

في الفروض المتجهة يكون الباحث على بعض اليقين من تخمينه عما ستكون 
عليه النتيجة بعد اجراء التجربة . فيمكنه صياغة الفرض صياغة متجهة تبين العلاقة 
التخمينية بين التغيرات المستقلة والتابعة بزيادة قيم التغيرات المستقلة القجريبية . 
والعلاقة قد تكون طردية عى أن الزيادة في قيمة المتغير المستقل يصاحبها زيادة أي 
امتغير التابع » وقد تكون العلاقة عكسية بمعنى أن الزيادة في قيمة المتغير المستقل 
يصاحبها نقص ني المتغير التابع » وقد تكون العلاقة منحنية فالزيادة في قيمة المتغير 
المستقل يصاحبها زيادة ني المعغير التابع ثم تتناقص قيمة المتغير التابع بزيادة المتغير 
المستقل » وبمكن أن تكون العلاقة المنحنية على الصورة الآتية : الزيادة في قيمة المتغير 
المستقل يصاحبها نقص ني المتغير التابع ثم تزيد قيمة المتغير التابع باطراد زيادة المتغير 
المستقل . وعند تمثيل العلاقة بين التغيرين المستقل والتابع مشيلا“ بيانياً فالها ربا 
تأخذ أحد الصور الاتية : 


السدق ةط رة الدرت ية الىدة ىة 


شکل (۲/۲) التمشيل البياني لبعض العلاقات بين المتغيرين المستقل والتابع 
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وعند صياغة الفروض الرياضية يستخدم الباحث الرموز اب محبرية لتمثل المعغيرات 
لمستقلة التابعة > ثم يربط ما بينهما على شكل معادلة رياضية › أشبه بتلك الي 
ستخدمها علماء الفيزياء > ومن أمثلة هذا النوع ما سنذكره عن تجربة شوشول 
بدراسة العلاقة الرياضية بين شدة المثير وزمن الرجع . على أن الاقبال على استخدام 
لعادلات الرياضية ني علم النفس ما زال محدوداً » ويسود الاتجاه نحو الاهتمام 
به تطويرآ لعلم النفس كا حدث للعلوم الطبيعية من تطور لا استعانت بالرياضيات 
ي تحديد العلاقات بين مختلف المتغيرات › وتفيد الصياغة الكمية الرياضية أي 
لت والتفسير بدقة »> وني تمثيل تلك العلاقات الرياضية بصورة بيانية . 


ثالناً : خطوات إجراء التجربة 


بعد صياغة الفرض تاتي مرحلة اختبار صحته باجراء التجربة للاحظة سلوك 
الكائن ملاحظة دقيقة وني ظروف محكمة الضبط حى إعكن التحقق من صحته . 
ويعتمد تصميم التجربة على مدى أحكام صياغة الفرض حيث يساعد ذلك على اعداد 
حطوات اجراء النجربة . لذا فان للفرض دور توجيهي ني التجربة أنه يدل الباحث 
على ما يحب أن يجريه من حطوات لحل المشكلة والوصول بالفرض إلى مرحلة القانون » 
ويجانب ما ليه الفرض من واجبات على الباحث فان الباحث هو الآخر لديه ا لمجال 
للاختيار والتصرف حسب خبر ته ي بعض النواحي عند اعداده للتجربة . 
العوامل الي إعليها الفرض 
١‏ - التغيرات المستقلة : من العروف أن الفرض يشمل عدداً من التغيرات امستقلة 
النجريبية والثابتة »> وعلى الباحث أن يلتزم بنص الفرض في تشبيت المغير ات المستقلة 
عند حدود معينة > وأن لا يغير سوى المتغيرات المستقلة التجريبية . ويعتمد تناول 
المتغير ات المستقلة التجريبية والثابتة على كفاءة الباحث وخبرته والامكانيات المعملية 
المتاحة . فاذا كان الفرض يبحث عن المفغاضلة بين الاعلانات الملوّنة والمكتوبة باللون 
الأسود بالنسبة للذ كر » فان على الباحث أن يعد اعلانات مكتوبة باللون الأسود › 
ؤأخحرى مكتوبة بغير اللون الأسود . أما حجم لوحة الاعلانات أو موضوع الاعلان 


۷ 


أو خلاف ذلك فمتروكة لقرار الباحث . المهم أن الالترام بتغيير المغير المستقل 
التجريي شرط أساسي يليه الفرض وتيت ت المتغيرات المستقلة الأخرى لمن الواجب 
التحكم فيها ولكن حسبما يقرره الباحث . 


۲ - المتغيرات التابعة : حين يصاع ال لفرض باحكام ودقة فانه يازم الباحث بدراسة 
المتغير التابع كما جاء ذكره ني الفرض » ففي تجربة الرس في المرآة مثلا على الباحث 
أن يقيس الزمن الذي يستغرقه المفحوص لاتمام رسي النجمة إذا كان هو المتغير 
التابع المطلوب » أو عليه أن يعين عدد الأخطاء إذا أشار نحو ذلك ني الفرض . 
وعلى الباحث أن يحدد بحريته كيفية قياس الأخطاء فيضع تعريفاً اجرائياً واضحاً 

العلاقة بين درجة الحرارة وسرعة الكتابة على الآلة الكاتبة » فكيف يقيس الباحث سرعة 
الكتابة ؟ وعندئذ يتطلب الأمر من الباحث أن يضع تعريفاً اجرائباً للسرعة أي الكتابة» 
هل هي عدد الكلمات الي ينجزها المغحوص ني عشرة دقائق مثلا ؟ وإذا كان 
الأمر كذلك فكيف سيتصرف ازاء الكلمات الحاطثة والكلمات المعروكة › والنقاط 
واقوال ارزعل ندعل ني باد اللاب الي ينجزها المفحوص ؟ أم سيتجاهلها 
البااحث ؟ ان المتغير القابعم یحتاج صياغة محددة وليست الفاظ مجملة غامضة › 
ويون الأمر صياغة الفرض ني قالب اجرائي يشرح للباحث كيفية ملاحظته وو صفه 
وقیاسه . 

۳ - المفحوصون: تشتمل الفروض على المفحوصين كتغيرمستقل تجرببي أو ثابت» 
لذلك بجحب على الباحث التقيد باستخدام المفحوصين حسب الفرض ووصفهم وصغ 
كاملا“ أما ني صيخة الفرض أو بتخصيص جزء من التقرير اللحاص بالتجربة الذللك 
الفرض . ومن العيب أن همل الباحث وصفهم أو التحدث عنهم عرضاً أثناء شرحه 
للحطوات التجربة لأن ذلك يحد من الاستفادة من البحث عند مقارنته بغيره من 
البحوث أو عند اجراء تجارب تأ كيدية نظراً لعدم توضيح خصائص المفحوصين . 
النقاط الي يتصرف فيها الباحث على ضوء خبرته : 

١‏ َة تقسيم المفحوصين إلى مجموعات هي احدى النقاط الأساسية الي يقوم 
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الباحث باختيار الطريقة المناسبة الي تتلاءم مع الفرض . بعكن الاستعانة بمجموعة 
واحدة من المفحوصين أو بمجموعتين أو أكثر لأن المتغير المستةل التجريي يشتمل 
على الأقل على معاملتين تختلف الواحدة عن الأخرى . مثلا ضوء قوي مقابل ضوء 
ضعيف › كلمات سهلة مقابلة كلمات صعبة . فهل يختار مجموعة واحدة وجري 
عايها كلا المعاملتين أو أن يختار مجموعتين وجري على كل واحدة منها معاملة 
تختلف عن الأخرى ؟ وما هي الشروط والنتائج اني يحصل عليها عند اتباع كل 
طريقة ؟ 

أ المفحوصون وأنفسهم : وهي استخدام نفس المجموعة مرتين » المرة الأولى 
وهي تتأثر بالظرف (أ) من المتغير المستقل التجريي » والمرة الثانية وهي تتأثر بالظروف 
(ب) من المتغير المستقل التجريي › وينتج عن ذلك امكان مقارنة نتيجة كل فرد 
ني الحالة (أ) بالحالة (ب) . وبالاضافة إلى ذلك عكن مقارنة متوسط درجات المجموعة 
نتيجة لاظرف الأول مع متوسط درجاتما نتيجة لاظرف الثاني . أي أنه يمكن اجراء 
مقارنات فردية وجماعية باستخدام المفحوصين مع أنفسهم . ويستخدم هذا التقسيم 
ني حالة التجارب الادراكية البسيطة بشرط أن يكون هناك فاصل زمني واسع بین 
الظرفين حتى لا يكون للتعب أو الملل تأثيراً على النتائج . كما بحب أن يؤخذ المفحو صين 
إلى المختبر عددة مرات ليألفوا الظرف التجريي الذي ستجرى فيه التجربة » ومن 
المفضل أن تجرى عليهم عدة محاولات تدريبية بقصد الألفة والتعرف واعطائهم 
بعض الشي ء من الحبرة على الموقف عموما » ويكون ذلك قبل بدء التجربة أي قبل 
تقسيمهم حتى تكون ألفة ومران المفحوصين للظرف (أ) تكاد تكون مساوية لألفة 
ومران المفحوصين لاظرف (ب) . وعموماً بحب ألا تستخدم هذه الطريقة في التجارب 
الي تعتمد على التذ كر لأن الظرف الثاني يتأثر في هذه الحالة بالتدريب والمران الذي 
تلقاه المفحوص أثناء وجوده ني الظرف الأول . وأحياناً تستخدم طريقة التوازن 
العمكسي ٥مهاهطإا«سه٤‏ أي أن يقوم نصف المفحوصين بأداء التجربة قي 
الظرف رأ ثم الظرف (ب) ويقوم النصف الآخر بأداء التجربة ني الظرف (ب) ثم 
الظرف (أ) بقصد موازنة تأثير الظرف (أ) على الظرف (ب) بعكس ترتيبه من حيث 
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تأثیر الظرف (ب) على الظرف (أ) وان کان داوز ( ۱۹۹٩‏ ) سه5 یری أن عکس 


الظرفين لمعادلة أثر الواحد على الآحر عادة لايم لاختلاف تأثير (أ) على (ب) عن 
تأثیر (ب) على (أ) . 


ب - المفحوصون وصنوهم : حى بمكن مجنب أثر التدريب وانتقال آثاره الى 
الظرف (ب) ولتلاني أثر الألفة والتعب على نفس الظرف . ولكي بحري الباحث 
مقارنات فردية وجماعية فانه يلزم أخذ مجموعة مشابهة تماما للمجموعة الي تمر 
بالظرف (أ) بحيث ألا تكون قد مرت باللبرة حالما حال المجموعة (أ) ويم ذلك 
بالبحث عن مجموعة من التوائم الصنو › معقولة العدد » ثم يقسمهم المغحوص الى 
مجموعتين بحيث يكون احدهما ني المجموعة (أ) وأخيه الصنو في المجموعة (ب) . 
ثم تجرى التجربة على المجموعتين وبذلك يضمن الباحث تشابه المجموعتين إلى حد 
كبير ني النواحي الوراثية والمسلكرة وأن المجموعتين لم يتأثرا بالمران ولا الألفة أو 
التدريب ومن ثم تمكن المقارنة بينهما فردياً وجمعياً . 


<- المفحوصون وأقرالبم : يتعذر الحصول على التوائم لعدم وجود سجلات في 
المستشفيات مثلا أو صعوبة الحصول عليهم من ادارة النفوس »› أو لقلة عددهم .. 
الخ عندئذ على الباحث أن يحدد أمم المتغيرات المستقلة الي بجحب أن تتساوى في 
المجموعتين . إذا كان هذا العامل هو السن فيمكن الاتصال بعدد كبير من الأفراد 
وسؤالمم عن أعمارهم . ثم تحول تلك المجموعة من الأفراد الى مجموعتين بحيث 
يكون ي المجموعة (ب) » مفحوص عمره يساوي عمر مفحوص آخر ي المجموعة 
(أ) وبذلك يكون لكل مفحوص ني المجموعة (أ) قرين مكافىء له في العمر بالمجموعة 
(ب) . وهکذا نحصل على مجموعتين متكافئتين وبالذات ي الحانب الذي م 
بتشيته وهو العمر الزمي » وإذا احتاج الباحث تثبيت أكثر من متغير كالمستوى 
الاقتصادي » والذ كاء والمستوى التحصيلي ني الندسة فعليه أن يقيس جميع تلك 
المتغير ات بالنسبة لمجموعة كبيرة من الأفراد . ويزاوج بينها » ويبقى بينهم المفحوصين 
الذين نمم أقران بنفس مستواهم ني المتغيرات الثلاثة . م يوزعهم إلى مجموعتين 
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بحيث يكون كل واحد ني المجموعة (أ) يقابل قرين في المجموعة (ب) وبذلك بيعكن 
للباحث المقارنة بين المجموعتين جماعياً كا بعكنه مقارنتهم فردياً . 


د - المجموعات العشوائية : حيث يختار الباحث مجموعة من الأفراد ثم يقسمهم 
الى مجموعتين بطريقة عشوائية غير متحيزة اطلاقاً » ويضع احدى هاتين المجموعتين 
ني الظرف (أ) التجريي » والمجموعة الثانية ي الظرف التجرببي (ب) على ساس أن 
التطرف ني أحد العناصر المستقلة كالعمر أو الذكاء أو حدة الأبصار سيتعادل داخل 
احماعة الواحدة نظراً لاحتمال وجود مفحوصين متطرفين بالزيادة وبالنقص . 
ولكن ني هذه الحالة لا بمكن اجراء مقارنات فردية بل يستطيع الباحث اجراء 
مقارنات جماعية . ولكنها عموما تفيد ني تثبيت أثر الألفة والتدريب . 

ويلاحظ أن المقارنة ابمحماعية تكون أكثر دقة في حالة المفحوصين وأنفسهم » 
ثم المفحوصين وتوائمهم الصنو › ثم المفحوصين وأقرالمم » فالمفحوصين ومفحوصين 
آخرين مقاربين مم . أما عن المقارنات الفردية فالما موجودة أي المالات الثلاث 
الأولى » لكنها توجد بدرجة كبيرة عند استخدام المفحوصين وأنفسهم . وتقل دقة 
عند استخدام المفحوصين من التوام الصنو › وتقل أكر باستخدام المفحوصين 


وأقرام » وتتعذر المقارنة الفردية ني الحالة الرابعة . 


۲ - تحديد قيم التغيرات المستقاة الممبتة » ذلك أن على الباحث توضيح موقفه 
ازاء المتغيرات المنبتة التى سيقوم بعزها بالتثبيت عند حد معين أو يركها تتغير 
عشوائاً » وني هذه الحالة على الباحث أن يقرر بنفسه كيفية التصرف في هذه المتغيرات 
هل يركها عشوائية ؟ وما هي تلك المتغيرات ؟ وهل سيشبتها ؟ وما هي تلك المتغيرات ؟ 
وعند أي درجة أو مستوى يبتها ؟ مثلا : عند اجراء تجربة ادراكية بمكن للباحث 
أن يقرر ما إذا كان سيتحكم ني شكل البطاقات الي سيقدمها ولونما والمساحة الي 
يشغلها امثير » وأنه سيتر ك بعض المتغيرات كي تتغير عشوائباً . 

٣‏ عدد المحاولات وزمن استمرار امير متروك للفاحص أن يقرر عدد 


۷۹ 


المحاولات وأن يحدد زمن استمرار ا مير > وهناك عموماً ثلاث توصيات يحسن على 
الفاحص أن يلتزم بها قدر الاستطاعة : 


١‏ - أن يكون زمن استمرار افير أو المبه طويلا للدرجة الي يستطيع خلاما أن 

بحدث أثره ني المفحوص وحى تظهر الاستجابة وقد تأثرت فعلا بهذا امثير . 
۲ - بجحب قياس المتغير القابم عددا كافياً من المرات على فترات طويلة من الزمن 

للحصول على نتائج وافية ودقيقة . 
٣‏ - الفترة بين بدء التجربة وانمائها يستحسن أن تكون معقولة ومناسبة حى لا 

تبعث السأم وا لل ني المفحوص فتؤثر بالتالي على نتيجة التجربة . 

تصور أن هناك تجربة قياس أثر الاضاءة على المهارة اليدوبة للأصابع حيث 
يقوم المفحوص بالتقاط مسامير صغيرة ويضعها ي ثقوب دقيقة موجودة بلوحة 
خشبية علماً بأن المفحوص يستخدم اللقاط » وقرر الباحث أن يعطي للمفحوصين 
زمناً قدره ثلاثين ثانية تحت كل درجة من درجات ليست كافية لأحداث التوتر 
ني العين مثلما يحدث عادة عندما يكون هناك مجهود ادراكي طويل ي جو مظلم . 
لذا فان نتيجة التجربة لا يعول عليها نظراً لسوء اختيار مدة تأثير المنبه > كذلك 
نلاحظ أن تأثير الفترة القصيرة للمتغير المستقل قد تكون تحت تأثير عوامل داخلية 
مفاجئة مثل ارتفاع الدافع عند المفحوصين لحظة عرض المغير أو ربا يكون هناك 
انخفاض ني انتباههم ني هذه اللحظة القصيرة . 

هذا بينما جد أن طول فترة المحاولة واستمرارها لمدة ثلاثين دقيقة في اضاءة 
خحافتة مثلا" فان الأداء سيتأثر بالتعب والملل وطول الفترة الي تجري فيها التجربة › 
ويتدخل عنصر التعب مع عنصر شدة الاضاءة ( المتغير المستقل ) ونحصل على نتائج 
غير سليمة نتيجة هذا التداحل . اذن بحب أن تكون الفترة الي يؤثر فيها المتغير المستقل 
وسطاً بين الحالتين عدم الاطالة وعدم القصر . 

وتحديد فرة تأثير المنبه يستحسن أن يقرره الباحث بعد دراسة نظرية كافية 
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للعو امل المصاحبة للتجربة »> وليست هناك قاعدة معينة تطبق ني كل البجحوث لتحديد 
رة تأثير المنبه »> وان كان من الأصلح أن يقوم الفاحص باجراء عدة تجارب أولية 
بتعوف من نتائجها على أنسب فترة زمنية لتأثير المتغير المستقل كا يمكن مثلا أن 
بعطى قرات راحة تتخلل التجربة لازالة أثر التعب . وهكذا يترك للفاحص الحرية 
ني تحديد هذه العوامل بشرط أن ينص عليها عند كتابة التقرير . 

۽ المادة التجريبية المستخدمة : متروك للفاحص أن يختار المادة التجريبية › 
وتعتمد هذه النقطة على خبرته فاذا كانت التجربة تتعلق بموضوع الذاكرة فعلى 
الباحث أن يختار مادة تعليمية » أما على شكل مقاطع لغوية أو أبيات شعر أو أرقام 
حسابية أو أشكالهندسية أو كلمات مألوفة » فاذا اختارالكلمات الألوفة فعايه أيضاً أن 
يقرر ما اذا كان سيستخدم أسماء أو أفعالا أو ضمائر › وعليه أيضا أن يقرر ما اذا 
كانت هذه الكلمات متساوية في الطول أو مرتبطة مع بعضها من حيث الموضوع › 
مثل كل هذه الأمور يستحسن أن ترك للفاحص يحددها ويسجاها في تقريره . 


ه - طريقة عرض المئير : هناك كثير من الأدوات والأجهزة الشائعة في 
مختبرات علم النفس » بينما لا توجد طريقة معينة تلزم الباحث أن يختار هذا ابحهاز 
دون الآحر» ولكن هذا الاختيار يعتمد بالضرورة على خبرة الباحث والمامه بالأجهزة 
الموجودة في المختبر ومزايا كل جهاز وعيوبه وحدود دقته »> وئي ضوء هذه المعرفة 
يستطيع أن يختار ما يناسبه . مثلاً في تجربة التعلم يحتاج الباحث عرض الثير لفعرة 
زمنبة قصيرة تبلغ حمس الثانية لذلك بجحب أن يختار ابلحهاز الملائم ون يعمل ابحهاز 
بكفاءة عالية » عندئذ لا يكتفى الفاحص بتشغيل الحهاز بل مجحب عليه التدريب على 
کل مشتملاته وکیفية تشغیله وادارته » فربا یکنشف أن بابمهاز عطب أو أنه يصدر 
صوتاً مسموعاً مقلقاً » أو أن الشرائح الي تكتب عليها المقاطع ملوثة حى لا يكاد 
الفحوص رؤية الكتابة بوضوح مثلاً > اذن على الباحث أن يدرك كل تللك الأمور 
وأن يختار ما يناسبه وأن يظل فضو لباً محباً للاستطلاع دائم الاستفسار عن الأجهزة › 
ملماً مزاياها وعيوبما حى تتحقق له حرية اختيار الأنسب . 


-۸ 


أثر الباحث على نائج التجربة 

أوضحنا ما يقوم به الباحث عن عمد من حيث توزيع المفحوصين الى مجموعات 
وتحديد العوامل المستقلة ومستوى فاعليتها » واختيار المادة التجريبية وطريقة 
عرضها . ولكن للباحث تأثير آخر له فاعليته على نتائج التجربة دون قصد منه ذلك 
آنه ني حد ذاته یعتبر متغیرآً مستقلاً یستطیع م تأر المتغيرات المستقلة الأخرى 
الثبتة والتجريبية أن يعطيا نتائج معينة بحيث اذا تغيرت صفة ما ني الباحث لتغيرت 
النتائج . لقد جمع روزنثال )۱۹٦۹(‏ a1طامرعوهR‏ مجموعة من الملاحظات التجريبية 
عن تأثير الباحث على نتائج التجربة بطريقة غير مقصودة . وفيما بلي عرضاً لأهمها . 


١‏ - أخطاء الملاحظة والتسجيل والعمليات الحسابية والتفسير : ذلك أن الباحث يعمل 
على تسجيل استجابات المفحوص معتمداً على ما يسمغه أو ما يراه . وأحياناً تكون 
هناك عوامل محرطة باجراء التجربة بحيث لا يستطيع سماع أو رؤية استجابة 
الفحوص بوضوح » وريا لعامل التعب أو العجلة أو لأسباب أخرى يتزع الباحث 
إلى تسجيل الاستجابة كيفما شاء دون تمحيص » وعادة ما يكون رصد النتيجة في مثل 
تلك الأحوال با يتفق مع الفرض العلمي الذي يحاول الباحث التحقق من صحته . 
وتشيع تلاك الملاحظة ني التجارب التوضيحية الي بجريما الطلاب ممختبرات علم 
النفس . ثم الحطاً الآحر غير المقصود ويقع فيه الباحثون أو مساعدوهم عن تطبيق 
الأساليب الاحصائية المختلفة عند نقل النتائج وتسجيلها وجدولتها » وتثقيب 
البطاقات » وتطبيتى المعادلات الاحصائية . كا أن تللف الأخطاء عادة ما تكون 
صغيرة ومحدودة ولكنها في صاأح الفرض العلمي الذي صاغه الباحث . وأخطر 
تلك الأخطاء ما يعمد اليه الباحث من تفسير النتاج تفسيراً نظرياً لا يتفق وطبيعة 
النتائج . 

۲ - أخطاء تأثير شخصية الباحث على المفحوصين : لشخصية الباحث وسنه ومركزه 
وجنسه تأثیر على النتائج . فالبحاث الذين هم دراية طويلة بالتجريب مكنهم اقناع 
المفحوصين بالتعاون معهم ني التجربة » ويستطيع أن عسك عليهم اهتمامهم طوال 
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اجراء التجربة » أما حديي الحيرة ني هذا المجال فاليم يتعثرون في اقناع المفحوصين 
بالاستمرار ني أداء دورهم . وقد لوحظ أيضاً أن أسماء الباحث ها تأر ها على استجابة 
الفحوصين ذلك أن ساراس ومينارد ( ۱۹٦۳‏ ) وجدا أن الطلاب يستجيبون للباحث 
الباطش می کان ذو مركز أدي مرموق » ولکن إذا کان الباحث لیس له تأثير أدبي 
فان مصاحبة ذلك بالعاملة اللينة من جانبه يدقع الطلاب للاستجابة غير امتحرزة 
الحادة وني ( ۱۹٦4‏ ) وجد ستيفنسن وآ لن ي تجربة فرز بسيطة لمجموعة من البطاقات 
أن النتائج تختلف باختلاف الباحثين . استخدما نمانية باحثين ونانية باحثات يتراوح 
عمرهم ما بين احدى وعشرين وأربعة وخمسين عاماً > ولاحظا اختلافا بين الباحثين 
ني تشجيع المفحوصين للاشتراك ني التجربة لمدة سبعة دقائق . وكان أداء المفحوصين 
الذ كور عالياً عندما كانت الباحثة أثى > بينما كان أداء المفحوصات عالياً عندما 
کان الباحث من الذ كور »› وقام ستلر ( ۱۹۷١‏ ) ء1٤8‏ بمراجعة عدد من التقارير 
للكشف عن أثر لون الباحث على استجابة المفحوصين » وانتهى إلى أن الزنوج ني 
أمريكا يستجيبون أحسن وبحرج أقل للباحثين الزنوج عن الباحثين البيض في 
الدراسات الي تتناول الاتجاهات والميول والشخصية › وف العلاج النفسي أيضاً . 
ولم بجد النتيجة السابقة في الدراسات الي تتناول اختبارات الذكاء والاختبارات 
العملية . 


۴ - تأثير توقعات الباحث على المفحوصين : ففي تجربة لروزنثال على مجموعة من 
طلابه » قسمهم الى فاحصين ومفحوصين › واستخدم مجموعة من الصور حيث 
يطلب من المفحوصين أن يقدروا مدى احساسهم با يشعر به صاحب الصورة من 
نجاح « + ٠١‏ » أو من فشل « - ٠١‏ » وقبل بدء التجربة اجتمع بكل فاحص على 
حدة وأوحى اليه أن مجموعة الصور الي سيقوم بعرضها على زملائه يغلب عليها 
طابع الشعور بالنجاح ٠ + ١‏ » وبالفاحص الثاني أن مجموعة صوره سيغلب عاليها 
طابع الشعور بالفشل « - ٠‏ » والفاحص الثالث أن مجموعة صوره بها من الشعور 
بالنجاح ما يعادل الشعور بالفشل . أجرى كل فاحص تجربته وحسب متوسط تقدير 
المفحوصين للصور » فوجد الباحث أن النتائج اختلفت باختلاف الفاحصين › 


۳ - 


وتقنرب من توقعات کل واحد منهم حسب أیحائه له › با یشیر الى أن کل واحد 
منهم كان يلقي التعليمات الى زملائه بطريقة متميز ة تجاه ما أخبر ه به الباحث الرئيسي . 
وهكذا بستطيع المفحوصون أن يستشفوا توقعات الباحث من خلال حرکاته ونبرات 
صوته وتعبيرات وجهه ونظراته وتكراره لبعض أجزاء من التعليمات والتأً كيد عليها 
بجانب اثابة الباحث لمفحوصه على الاستجابات الي تتفق مع الفرض » الأمر الذي 
يؤثر على نتيجة التجربة . 
تحديد اللحطوات العملية للتجربة 

بعكن قوزيع تلك اللعطوات إلى خحمسة مراحل » وهي مرحلة الدراسة النظرية » 
نم مرحلة التجارب الاستطلاعية » فمرحلة القاء التعليمات ثم مرحلة التطبيق على 
المفحوصين وسنتناول كل واحدة منها على حدة . 

مرحلة الدراسة النظرية . هي المرحلة الي يشعر فيها الباحث بوجود مشكلة تم 
بلورته للمشكلة وصياغته ها بحيث تكون قابلة للحل » وكتابتها على شكل فرض 
قابل للاختبار » ثم تحليل هذا الفرض لتحديد متغيراته المستقلة والتابعة » ونوعية 
المفحوصين الذي سيجرى استخدامهم ني التجربة » وكيفية توزيعهم الى مجموعة 
واحدة أو أكثر » والتصميم الإحصالي المستخدم » هذا بجانب الالام بالنواحي النظرية 
ذات الصاة بالفرض حى حكن للباحث أن يفسر نتائجه على ضوء تلك النظريات 
والبحوث السابقة . ويلاحظ أن هذه المرحلة ليست ذات طابع عملي » ولكنها تعتمد 
كثير ا على الاطلاع والدراسة والتفكير من جانب الباحث . وهي مرحلة التهيؤ الذهي 
للمشكلة ني محاولة حلها بتحليلها ومعرفة عناصرها واختبار كل واحد منها والتفكير 
في الربط بين تلك العناصر ربطاً جديداً يساعد على ابراز العلاقة الى إمثلها الموقف 
وتحتاج هذه المرحلة من الباحث أن بحتفظ لديه بمفكرة يدون فیھا کل ما یقصل 
بالتجربة من قراءات أو استفسارات سواء من قريب أو بعيد . 


مرحلة التجارب الاستطلاعية : قبل اجراء التجربة الرئيسية نجرب الباحث عدة 
تجارب استطلاعية تفيده كثيراً في هذه المرحلة ببحث المجرب عن المتغير ات المستقلة 
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البرة ويقوم باختيار نسب الطرق لذلك بحيث يستطيع وصف شدة كل مثر 
عام بتشبیته > وبالنسبة للمتغير المستقل التجريي بعکن للباحث أن یحدد درجات 
التغير » فاذا كان المتغير المستقل التجريبي عبارة عن طول قائمة من المقاطع اللغوية » 
ويستخدم الباحث ثلائة أطوال » فكم يكون الفرق بين عدد مقاطع كل قائمة وأخرى؟ 
وهل تكون مقطعان مثلا بحيث تصبح القائمة القصيرة مكونة من ثلاثة مقاطع › 
والوسطى خمسة مقاطع › والطويلة سبعة مقاطع أم أن تکون أطوالا ٠١ » ٠١‏ » 
٠‏ ؟ وهل الفروق بين درجات المير التجربي تعطي فروقاً في الاستجابة ؟ ومن 
خلال التجارب الاستطلاعية يحدد الباحث القيم المتطرفة للمثيرات المبتة والتجريبية 
وبذاك يستبعد ما يؤثر على المفحوصين ويضر بهم » ويأخذ لنفسه مستويات تتفق 
مع الفرض » ثم إن احتمال المفحوصين لاجراء التجربة من حيث الوقت وتحملهم 
لاظروف التجريبية بعكن معرفته والاستفادة منه ني التجربة الرئيسية . وكذلك تفيد 
تلاك التجارب ني تمكين الباحث من الحصول على علاقة وظيفية تعتمد على أكر من 
قراءتين للمتغير ات المستقلة والتجريبية »> اذن من أين نبداً قراءاته . وكم يفصل بين 
كل قراءة وقراءة » وأين تنتهي على امتداد المثير المستقل التجريي ؟ وعن طريق 
تللك التجارب يتم اختبار الباحث للجهاز المناسب › يفحصه ويجربه ويلم بطريقة 
استخدامه »> وما إذا كان ابلحهاز قابلا للاستخدام بصورة فردية أن بصورة جماعية 
مع معرفة مزاياه وعيوبه ومن البحوث الاستطلاعية ما يقوم به الباحث لاختيار 
الثيرات » فان كانت لغوية مثلا فهل تكوّن » أسماء أم أفعال أم ضمائر › أم حروف 
أم مقاطع لا معنى هما ؟ وهل تكتب حروفها منفصلة عن بعضها أم متصلة ؟ وبأي 
لون ؟ وبأي حجم ؟ . 


وهكذا نرى أن مرحلة التجريب الاستطلاعية تفيد في تحديد طريقة تناول 
المحغير ات المستقلة المثبتة والمتغير المستقل التجريي › وكيفية ودرجات ووسيلة التثبيت 
والتغيير . 

مرحلة القاء التعليمات : عند دحول المفحوص المختبر يلاحظ الباحث أنه بجهل 
المطلوب منه » ونه بحاجة إلى توجيهات تشرح له دوره » ويوجد لديه الدافع 
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للاشتراك ني التجربة بأمانة ودقة وتكون تعليمات الباحث ذات أهمية كبيرة ولا 
يوجد ثمة نموذج للتعليمات بل تختلف باختلاف هدف التجربة . أهم الموضوعات 
الي يركز عليها الباحث هي وضوح التعليمات والقائها بأسلوب سهل سلس مفهوم 
مع شرح كل خطوة بالتفص يل دون اطالة أو اطناب . فالتطويل في الشرح ببعث على 
الملل والتوجس بالحوف والقلق » والاطناب يؤدي الى غموض المعى › وتصورالمغحوص 
لدوره ني التجربة على الصورة الي تتراءى لكل واحد منهم . من الضروري للباحث 
أن يجرب في دراساته الاستطلاعية أنسب صيغ التعليمات ويسجلها ويسأل المفحو صين 
عن مدى فهمهم لكل صيغة ليختار أحسنها . كا على الباحث أن يبرز أهم التحذيرات 
والمتطلبات من المغحوصين بتكرارها منفصلة أو بتغيير بر ة صوته وأحياناً يلقي الباحث 
تعليماته على مراحل » وبعد أن يتأ كد من فهم المفحوصين للجزء الأول ينتقل لشرح 
الحزء الثاني وهكذا » وأحياناً أخرى يصاحب القاء التعليممات شرح للأجهزة 
المستخدمة . 

مرحلة التطبيق على المفحوصين : وتبدأً عادة بمحاولات تدريبية القصد منها التاأ كد 
من فهم المفحوصين للتعليمات » وللحصول على الألفة بجو التجربة » وللاجابة 
على استفساراتهم » وتصحيح أخطائهم › وللتخلص من العوامل الي تؤثر على القراءات 
الأولى ني التجربة الرئيسية كالدافع الزائد عن الحد الذي لا يفتأً ني الاضمحلال 
بعد اكتشاف الفحوص سر التجربة والحذر الزائد المشوب باللتوف من الفشل في أداء 
المطلوب مما يؤثر على النتائج في مطلعها » ومن ثم كل النتائج إذا أضيفت لبقيتها . 
ولکن کم يكون عدد المحاولات التدريبية ؟ وهل تكون طبق الأصل كالتجربة 
الرئيسية ؟ أم تكون شبيهة بها ؟ وما مقدار الشبه ؟ مثل تلك الأسئلة جيب عليها 
الباحث اجرائاً من دافع استفادته من مرحلة التجارب الميدانية . وبعد المحاولات 
التدريبية تبدأ التجربة الرئيسية وتأخذ العوامل ني تأثير ها المستقل وتصدر الاستجابات 
وتسجل وتصنف للتحليل . وهنا تبرز أهمية قياس المتغير التابع . إلا المرحلة الي 
طال التخطيط هما »> وعلى ضوء ما سيسفر عنها من قراءات ستكون النتيجة بقبول 
الفرض أو رفضه . لذلك فانما تحتاج دقة في الاجراء وحساسية كبيرة للموقف 


A 


ككل » ويقظة لاحتمال تدخحل عوامل غريبة غير متوقعة تغير من مجريات الأمور 
وتحمل النتائج بالأخطاء . 
مصادر المبرة قي اجراء التجربة 

اختيار المشكلة » وصياغة الفرض » واختبار صحته تحتاج الى معلومات وخبر ات 
كا تحتاج الى فن وابتكار » حى ابحانب الفني والمبتكر يعتمد على سعة أفق اابالحث 
وخضم معلوماته > واتساع آفاقه وجودة معلوماته . ويعتمد نجاح الباحث في دراساته 
التجريبية - بجانب استعداده الشخصي على أمرين أومما اطلاعه الغرير والعميق على 
المعلومات النظرية ني مجال تخصصه والبحوث والدراسات التجريبية الي أجريت 
واي ما زالت تحتاج الى دراسة . على أن الاطلاع لا يعي مجرد التصفح السريع 
بقدر ما يدف الى الاستيعاب الناضج وبعقلية ناقدة متفتحة . لذا فان الفصول القبلة 
من هذا الكتاب تحاول جمع بعض نتائج الدراسات التجريبية بشكل يبين الطرق 
التجريبة المعروفة في معظم فروع علم النفس النظرية . والمصدر الثاني للخبرة في 
اجراء التجارب هو المختبر النفسي . وزيارة المختبر لا تكفي › ومشاهده اجراء 
التجارب لا تكفي أيضاً » والاشتر اك كمفحوص لا يكون الحبرة كلها » ولكن لا بد 
من ممارسة اجراء التجارب النفسية من ألفها الى يائها » ممارسة فيها تعدد وتنوع 
وليست تكراراً وحركة ثابتة . الاطلاع والممارسة والابتكار مصادر خبرة لا تتضب » 
می تفاعلت . 

رابعاً : محليلل البيانات 

بعد اجراء التجربة وحصول الباحث على البيانات الي ينشرها › يقوم بدراستها 
وتحليلها » والمقصود بالتحلیل يختلف من بحث الى آحر › فتحلیل استجابات 
المفحوصين عن كيفية حفظهم قائمة من المقاطع اللغوية يختلف عن تحليل استجابات 
تجربة زمن رجع تمبيزي» ويمدف التحليل عموما إلى تصنيف البيانات الي يحصل عايها 
الباحث ني صورة مختصرة › فثات أو مجموعات أو متوسطات » أو تشتتات كا 
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يتناول التحليل محاولة وصف العلاقة الوظيفية الي تربط بين متغيرين أو أكثر ل معرفة 
الارتباط بينهما أو التباين أو القغاير . 

وللإحصاء دوره وفاعليته في هذه اللحطوة »> على أن الا مام بطرق حساب 
المخوسطات والتشتت والارتباط وتحليل التباين وتحايل التغاير والتحليل العاملي من 
الأمور الي تساعد كثيرآ ني تحليل البيانات الناتجة عن التجربة . ولبيان أهمية الاحصاء 
أن كثيراً من الباحثين ني أول طريقهم - بجمعون الكثير من المعلومات » ثم تقابلهم 
مشكلة التحليل الاحصائي . وربا يكون ذلك حجر عثرة تحول دون اكماهم بقية 
الطريق الذي قطعوا فيه شوطاً كبيراً . لذللك فان خبر ة الباحشين تؤكد أهمية التفكير 
ني الوسائل الاحصائية لقحليل البيانات قبل المرحلة الثالفة » مرحلة التجريب . لأن 
التفكير المسبق ني كيفية التعامل مع بيانات التجربة كثيراً ما بجعل الباحث يغير من 
خحطته التجريبية إلى أن يصل الى النموذج الاحصائي الذي يتمشى مع ما سيحصل عليه 
من بيانات . وهكذا نجد أن تحليل البيانات تؤثر على خطوات التجربة والعكس 
صحبح . لذا فقد استحدثت مراجع للاحصاء هدفها الأساسي وضع تصميمات 
تجريبية مع اقتراح المناسب ها احصائاً . 


خامساً : تقوم نائج التجربة 


في هذه اللحطوة يعان الباحث قبوله أو رفضه الفرض الذي دفعه لاجراء التجربة 
كشفاً عن صحته أو عدم صحته » ولا شلك أن نتيجة التجربة هي ي الواقع قرينة 
واحدة » ولا نمثل حكماً مطلقا » الأمر الذي يزيد الثقة ني الفرض » ويدفع به الى 
مستوى القانون العلمي › إذا ما ثبت صحته . ومما ينبه اليه فلاسفة العلوم ي هذه 
المرحلة هو ربط النتيجة الي يتوصل إليها الباحث بغيرها من النتائج ني اطار نظري » 
وألا يكون هناك مبالغة أو استطراد في التعميمات » بقدر ما بجحب أن يكون الالترام 
ي استخدام نتيجة التجربة للتنبؤ والتحكم ني حدود الظروف والاجراءات الي تمت 
تبعاً ما . 
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تعقیب 

ني الفصل الأول تحدثنا بصورة عامة عن أهداف العلم وأهمیته الملاحظة ثم 
وضحنا التجربة كأسلوب ملاحظة » وكشفنا عن عيوبما ومزاياها وأنواعها . وني 
هذا الفصل تناو لنا حطوات اجراء الدراسة التجريبية بدءاً من احساس الباحث بمشكاة 
ثم صياغتها ثي صورة فرض ٠‏ وتحليل الفرض لبيان دور الباحث ازاء المتغيرات 
المستقلة والتابعة وكيفية ضبطها والتحكم فيها بالتثبيت والتغيير . 

وبالرغم من أن القاعدة العامة هو اهتمام الباحث بالفرض وأن يلتزم في اسلوبه 
وخحطواته التجريبية با بمليه عليه › الا أنه يحدث أثناء اجراء التجربة ملاحظات 
ومشاهدات جانبية - الانتباه اليها وفحصها - ريما يكشف ني بعض الأحيان عن 
بحوث جديدة هما قيمتها العلمية الرائدة . معنى ذلك أن الالتزام بالفرض في تحديد 
خطوات التجربة أمر له وجاهته » ولكن بشيء من المرونة والتفتح على الموقف 
التجريي ككل . وليس المقصود أن ترك كل تجربة بمجرد البدء فيها جانباً لبحث 
ودراسة الملاحظات المامشية › فالعلم بناء متكامل متسق العلاقات يحتاج لكل جهد 
من جهو د العلماء . 


شکل (۲/۳) الكرونوسكوب يقيس الوقت إلى جزء من الألف من الثانية 
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الفسًلاالت 
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زمحنالرجع 

يعتبر الزمن من المقاييس الامة الي يستخدمها علماء النفس لقياس استجابات 
الفحوصين . ويرجع السب ني ذلك الى أن الوقت الذي يستغرقه المفحوص في 
أداء كية معينة من العمل بمكن قياسه باستخدام أجهزة دقبقة للغاية . أي أنه بواسطة 
أدوات قياس الزمن بمكن للباحث أن يحدد الوقت الذي يحتاج اليه المفحوص في 
نہاء أداء معين أو للوصول الى الاستجابات المطلوبة منه . 

ثم إن الزمن يستخدم أيضاً ني قياس نوعين من الاستجابات › هما الاستجابات 
الظاهرة والاستجابات الكامنة ني ذات المفحوص . ويسمى النوع الأول بزمن 
لاستجابة بينما يسمى النوع الثاني بزمن الكمون . والفارق بينهما يعتمد على مدى 
قدرة الفاحص على ملاحظة المفحوص أثناء اجراء الاستجابة . ففي الحالتين هناك 
زمن مستغرق للحصول على الاستجابة » ولكن هناك استجا ة ظاهرة كالوصول 
الى مخرج المتاهة واستجا ة كامنة كالوصول الى اختبار اللون المفضل . والاستجابة 
الأول بمكن ملاحظتها بواسطة الفاحص والمفحوص معاً ولكن الاستجابة الثانية تكون 
ملاحظة الفاحص ها ملاحظة ثانوية بالنسبة لملاحظة المفحوص . 


كا أن عامل الزمن بمكن استخدامه عند تثبيت أو تغيير المتغيرات المستقلة . 
مثلا يحدد الفاحص زم ثابتاً ثم يقيس كية الانتاج أو عدد الوحدات الي أنجزها 
المفحوص خلال هذه الفترة » أو عندما يسمح لاحدى المجموعات التجريبية بزمن 
بختلف عن الزمن المخصص للمجموعة الثانية بينما المجموعة الثانية يخصص ها زمن 
بختلف عن الزمنين المخصصين للمجموعتين الأولى والثانية . في ال حالة الأولى يقوم 
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الباحث بتثبيت عنصر الزمن آما ني الحالة الثانية فيقوم بتغيبر الزمن . وي الحالتين 
يعتبر الزمن متغيراً مستقلا" ويعتمد درجة تغبيره على رغبة الباحث » فأما أن تكون 
قيمة النغيبر مساوية للصفر أي أن الزمن ثابت »أو أن قيمة التغير المستقل لا تساوي 
صفراً بععنی وجود اختلاف ني الزمن . 

ومن الشائع استخدام الزمن ي قياس السرعة أو المعدلات أي عدد الوحدات 
الي يتمكن المغحوص من أداثها تي وحدة الزمن . ويستفاد من قياس السرعة ي 
المتغير المستقل لمعرفة معدل التحصيل بالنسبة للزمن » أو لمعرفة معدل اللحطاً وكلاهما 
يشير الى مدى الصعوبة والسهولة ني العمليات الوسيطة. الي تركب منها الاستجابة . 
فكلما صعبت هذه العمليات وتعقدت كلما أخحذت زمتا أطول وقل المعدل بينما إذا 
سهلت هذه العمليات الوسيطة أخذت زمناً أقل وزاد المعدل . 


وهکذا نری أن الزمن باعتباره متغیر ا مستقلا أو متغيراً تابعاً يلعب دوراً هاما 
ي علم النفس التجريبي . ويعتبر زمن الرجع من أولى الأمور الي تعتمد على التوقيت . 
المفصود بزمن الرجع 

يعرف زمن الرجع بأنه الوقت الذي ينقضي بين بدء ظهور المثير وبدء ظهور 
الاستجابة ويقوم هذا التعريف على أساس أن هناك فاصلا زمنياً بين بدء ظهور 
امير وبدء استجابة المفحوص فذا المير » حيث يصعب على أي مفحوص أن 
يستجيب مباشرة لأي مثير بمجرد ظهوره . فامئير يبدأ ني الظهور وليكن الضوء 
مثلا » ثم يسري نحو الأجهزة الحسية ( العين ) ويقوم باستثار تا » ومن ثم قبدأ 
العمليات الداخلية الكامنة في المفحوص حيث تنقل الأعصاب البصرية ترجمة للأشعة 
الضوئية من حيث لوا » وشدا وحوكتها . . . وتنقلها الى. ا مخ ومن المخ الى 
المضلات الى تتحرك ظاهرياً لتؤدي الاستجابة المطلوبة . كل واحدة من هذه 
الحطوات تستغرق بعض الوقت ولكن يستنفذ معظمها داخل المخ . فا مخ يقوم 
دائماً بعمليات عقلية تحتاج الى وقت حى ني أبسط الحركات الممكنة »> حيث تتراكم 
النبضات العصبية » الصادرة من الأجهزة الحسية فيقوم بتحايلها وتصتيفها ومر اجعتها 
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ثم بتخذ قراره في ضوء نتائج هذه العمليات العقلية ويصدره في صورة شحنات 
عصبية الى العضلات المختصة بالاستجابة . 


اذن زمن الرجع هو مجموعة الأزمنة الي تمضي منذ بده ظهور المثير حى بدء 
ظهور الاستجابة وتشمل زمن تنبيه الأعضاء الحسية وزمن العمليات العقلية وزمن 
مرور النبضات العصبية من الأعضاء الحسية الى المخ ومن المخ الى العضلات . 
زمن الرجع البسيط وطريقة قياسه 

قبل أن نعرض قياس زمن الرجع نود سرد حالة فردين مختلفين »> كل واحد 
منهما يقود سيارته بنفس السرعة . وأثناء ذلك أضاءت اشارة المرور علامة الوقوف 
الحمراء . السائق الأول شخص عادي أما الثاني فكانت حالته الحسمية أشبه بالمخدر 
كلا الفر دين أوقفا سيار ہما »> ولكن من الذي طال زمن رجعه ؟ ومن الذي استغرق 
زمن رجع أقصر من الآحر ؟ يتضح في مثالنا الفرضي هذا أن الشخص العادي ما أن 
يلمح الضوء الأحمر ويتذكر المقصود منه حى يسارع بالضغط على الفرامل » 
اذن هناك وقت محصور بين لحظة بدء مشاهدة الضوء ولحظة بدء وضع القدم على 
الفرامل » هذا الزمن هو ما نسميه بزمن الرجع للشخص العادي . أما الشخص الآلحر 
فانه يسلك نفس سلوك الشخص العادي إلا أنه يستغرق وقتاً أطول منه حى بتحقق 
من تغيير اشارة المرور ويتأ كد من مضمون ومعى الضوء الأحمر ثم محاولة الاستجابة 
بالضغط على الفرامل . صحبح أن الوقت الذي يستغرقه الشخص العادي قد يقل 
بجزء من الدقبقة عن الآنحر . ولكن هذا ابحزء من الدقيقة كاف لتدمير حياة السائق 
الثاني في بعض الأحيان َ 

مثال آخر فرضي بحندي يعمل على مدفع مضاد للطائرات » حددت له سرعة 
طائرة العدو واتجاهها وكافة المعلومات اللازمة له وصدرت له التعليمات باصابتها . 
مثل هذا ابمحندي إذا كان متميزاً بزمن رجع مناسب فانه يستطيع اسقاط الطائرة 
إذا استغرق تنفيذ الأمر زمناً ملائماً > ولكنه إذا أبطاً واستغرق زمن رجع اکر 
مما هو متوقع منه فانه یتیح لطائرة العدو فرصة المرب وضرب مصنع أو مدرسة 
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أو حي من المدينة . ذللك لأن الأجزاء من الثانية مضروبة في سرعة الطائرة تعطي مساف 
كبير ة بين الطائرة والقذيفة تخرجها من نطاق الاصابة فتفلت منها . 


وعموما نجد أن الثالين السابقين يتفقان فيما بينهما من حيث وجود مثير واحا 
هو الضوء الأحمر ني حالة السائق وصوت التعليمات بالضرب ثي حالة ابحندي وأز 
الاستجابة في الحالة الأولى باستخدام القدم بينما الاستجابة في حالة ابمحندي باستخداء 
اليد . واتفق على اعتبار الموقف الذي يحتوي على مثير واحد أنه موقف بسيط › 
ون الزمن محصور منذ لحظة ظهور هذا امثير ولىظة الاستجابة يسمى بزمن الرجع 
البسيط . واه علماء النفس بدراسة زمن الرجع وقياسه بالمختبر لمعرفة مختلف 
العوامل البيئية الذاتية الي تؤثر عليه . 
قباس زمن الرجع 

يكن قياس زمن الرجع البصري البسبط داخل مختبر علم النفس . حيث بجلس 
المفحوص الى منضدة أي حجرة خافتة الاضاءة ويوضح أمامه ساتر به الثقب الذي 
ينفذ منه الضوء . وعلى المنضدة الموجودة أمام المفحوص بوضع مفتاح كهرباي 
قريب منه وني متناول يده . وقبل بدء التجربة يشرح الفاحص للمفحوص أن ضوء 
سيظهر له خلال اللقب الموجود بالساتر . . وعليه أن يضع أصبعه على المفتاح 
الكهربائي عندما يسع كلمة « استعد » وعليه أيضاً أن يضغط على المتاح الكهربائي 
لحظة مجر د رؤيته لوميض الضوء . وبجانب هذه الرتيبات يوجد خلف السائر منضدة 
مجلس اليها الفاحص تجاه مفحوصه » وعلى المنضدة يوجد مفتاح كهربائي يضيء به 
الباحث المصباح كا يوجد جهاز يقيس الزمن بدقة بالغة يسمى « كرونوسكوب » 
ویعتمد في تشغیله على التیار الكهربائي . 

وتوصل الأجهزة : الكرونوسكوب » والمصباح ٠‏ والمفتاحين الكهربائين 
بدائرة كهربائية بحيث إذا ضغط على مفتاحه الكهربائي لأضاء المصباح وبدا 
الكرونوسكوب ني حساب الوقت حى يضغط الفحوص على مفتاحه الكهرباني 
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فينقطع التيار الكهرباني وينطفىء المصباح ويتوقف الكرونوسكوب عن حساب 
الزمن . وتكون قراءة مؤشرات الكرونوسكوب مقياساً لزمن الرجع البصري . 

ويلاحظ أن المحاولات الأولى تستغرق من المفحوص وقتاً طويلا نسبباً يصل 
لى نصف ثانية » ولكن هذا الزمن يأخذ في التناقص بتكرار المحاولات ليصل الى 
ما بين خحمس وربع ثانية أي ما بين ۲٠٠ » ۲٠١‏ مللي ثانية باعتبار أن الثانية تساوي 
٠٠‏ مللي ثانية » وأن اللي ثانية يساوي واحداً من الألف من الثانية . 


وتشیر نتائج زمن الرجع أن کنر ة التدریب لا تقلل زمن الرجع عن ۲٠١‏ مللي 
ثانية اذا كان امير ضوءاً > ولكن اذا كان المير صوتاً أو لمساً فان زمن الرجع 
ينخفض حى يصل الى ٠٠١‏ مللي ثانية بعد اجراء تدريبات سابقة » وينخفض هذا 
الزمن الى ما بين ٠٠١ » ٠٠١‏ مللي ثانية بالنسبة لبعض المفحوصين الذين تدربوا 
كثير على تجارب زمن الرجع . وببدو أن هذا هو أقل وقت حصل عليه الفاحصون 
ني المختبرات النفسية ولم يقل عنه سوى زمن الاستجابات الانعكاسية اللاارادية 
كرمش العين أو انقباض الركبة الي تستغرق حوالي ٤٠٠‏ مللي ثانية . 
زمن الرجع التمييزي وطريقة قياسه 

نفترض أن ابلحندي الذي يعمل على موقع مضاد للطائرات يعلم أن قواته ابحوية 
مشتبكة مع قوات العدو » وعليه أن يصيب طائرة العدو إذا دخلت مجال اصابة 
مدفعه » ويعلم كذلك أن هناك فروقاً دقيقة تميز طاثرات العدو عن طائرات قواته 
الحوية عندما يكتشف أن طائرة دخحلت مجال اصابة مدفعه › فهل يطلق عليها النار 
فوراً ؟ إذا فعل ذلك فقد يصيب طائرة تتيع قواته . اذن عليه أن بميز نوع الطائرة 
فاذا كانت تابعة له امتنع عن الضرب عليها . وإذا كانت تابعة للعدو أسقطها . 
معنى ذلك أن الوقت الذي ينقضي منذ لحظة بدء ظهور المثير ( الطائرة ) حى لحظة 
بدء ظهور الاستجابة ( اطلاق القذيفة ) سيكون أطول من مثيله عندما يؤمر بالضرب 
مباشرة على أية طائرة تدحل مجاله . الفرق بين الزمنين يستغل أي التمييز بين المثيرين . 


۹ 


ئي زمن الرجع البسيط يستجيب المفحوص للمثير عجرد ظهوره » ولا يوجد 
سوى مثير واحد . أما في خالة وجود مثيرين ويطلب من المفحوص أن يستجيب 
لواحد فقط منهما طبعاً بعد التمييز بينهما فان زمن الرجع ني هذه الخحالة يسمى بزمن 
الرجع التميزي . ويعكن قياس زمن الرجع التمييزي تجريبباً بالمختبر واخحضاعه 
للدراسة والتحليل . 


(1) لوحة عرض المثير الضولي الارن (حسب ظهوره خلال أحد الثقوب الثلائة ) 
(۲) مفتاح الاستجابة انلفاص بالقدم 
(۴) مفتاح الاستجابة باليدين 


)٤(‏ الكرونوسكوب ومفاتيح تقديم الثيرات 


شکل )۴/١(‏ : مكونات جهاز زمن الرجع التمييزي 


=۹ 


في تجارب زمن الرجع البسيط يقدم للمفحوص مثيراً واحداً ويطلب منه استجابة 
واحدة محددة وهي الضغط على المفتاح بمجرد ظهور الضوء ولكن هناك تحويرا 
في التصميم التجريي لقياس زمن الرجع التمييزي حيث يقدم الفاحص مثيرين ويطلب 
من المفحوص ألا يستجيب بالضغط على المفتاح الكهربائي الا إذا ظهر له مثبر معين 
بحدده الفاحص . فالمثير الضوئي قد يكون ضوءاً أحضرا وأحمرا ويقدمان ني تر تيب 
غير منتظم وبطريقة عشوائية . وعلى المغحوص أن يستجيب للون الأحمر فقط وذلك 
بالضغط على المفتاح الكهربائي . ي هذه الحالة يحتاج المفحوص الى وقت ليميز 
فيه بين الضوئين › وليختار لنفسه أما حالة الاستجابة بالضغط على المفتاح اذا اتفق 
ثور مع امثير المطلوب الاستجابة له » أو أن يقرر الممحوص ألا يستجيب بالضغط 
على المفتاح الكهربائي إذا اختلف امثير المقدم له عن المخير المغروض عليه أن يستجيب 
له . هذا الوقت الذي يحتاج اليه المفحوص ني التمييز بين الميرين » وي 
لعمليات العقلية الاضافية ني ااذ القرار المناسب يطيل زمن الرجع قدار 
٠‏ ملي ثانية زيادة على زمن الرجع البسيط ويسمى هذا النوع بتجارب زمن 
لرجع التمييزي . 

وعموماً فان هناك تعديلات على خطوات اجراء تجارب زمن الرجم 


لبسيط والتمييزي لتجنب الأخطاء التجريبية الي تؤثر على نائج هذين النوعين 
من التجارب . 


أجهزة قياس زمن الرجع 

نظرآً لصغر زمن الرجع فقد حاول العلماء تطوير طريقة قياسه بما يضمن الدقة 
وعادة ما يستخدم الفاحص ساعة الإيقاف لقياس الأزمنة الي تستمر عدة ثوان على 
أساس آنا تستطيع أن تسجل أخماس الثانية لأن وحدانها تتكون من ۲٠١‏ مللي ثانية . 
واستخدام ساعة الايقاف تتطلب مهارة معينة من الفاحص حيث يقوم بتشغيلها 
مرتين : الأولى عند بدء عرضه للمثر والثانية عندما يبدأ المفحوص ني الاستجابة . 
ويعاب على ساعة الايقاف عموماً أن وحداتما کبيرة أو أکبر من زمن الرجع أحياناً 


۹۷ 


حى ألما لا تستطيع أن تسجل الفروق الدقيقة أو الأزمنة القصيرة › وثانباً فان مهارة 
الفاحص ني تشغيلها وايقافها مشكوك فيه › فعند ايقاف الساعة يقوم الفاحص باضافة 
زمن رجعه الذي يلاحظ فيه المفحوص عند بدء الاستجابة حى بيدأ ني الضغط على 
مفتاح الساعة لايقافها » وبالتالي تسجل الساعة زمنين : زمن رجع المفحوص منذ 
بدأ ظهور امثير حى أحس به » وزمن رجم الفاحص منذ أن بدأ المغحوص في 
الاستجابة حى أوقف الفاحص الساعة . 


ويتغلب البعض على هذه المشكلة باستخدام الطريقة البيانية في تسجيل الزمن › 
حيث يوجد سطح يتحرك أو يدور بسرعة كبيرة ومنتظمة ومحسوبة »> وعند بده 
ظهور امثير يسجل على هذا السطح علامة مميزة ¿ وعند انتهاء المحاولة » أي بدء 
الاستجابة - برسم على نفس السطح علامة أخرى » ثم يحسب زمن الرجع بقياس 
المسافة بين العلامتين وقسمتها على سرعة حركة السطح المتحرك . والمشكلة في هذه 
الطربقة هو عدم ضمان انتظام السرعة › الي يتحرك بها السطح » وكذلك احتمال 
تذبذب السرعة في لمس المؤشر للسطح المتحرك عند بدء امثير أي الظهور وعند نماية 
المحاولة ببدء استجابة المفحوص . ومن أمثلة هذا النوع من وسائل قياس زمن الرجم 
هي الشوكة الرنانة ذات ٠٠١‏ ذبذبة في الثانية > وتسجل ذبذبات الشوكة على السطح 
المتحرك » ويستفاد منها في قياس زمن الرجع بحساب عدد الذبذبات المحصورة 
بين اشارة البدء واشارة الانتهاء . 


وهناك بعض الحيل الكهربائية لقياس زمن الرجع باستبدال الكرونوسكوب 
بعكثف كهربائي يم شحنة أثناء زمن الرجع . ولقياس هذا الزمن تفرغ الشحنة خلال 
أحد الحلفانومترات الذي يقدر حجم الشحنة . وبعرفة سعة المكثف إعكن حساب 
زمن الشحن بتطبيق علاقة رياضية معينة . 

ويستخدم البحاث الساعات الكهربائية الدقيقة › ويعاب عليها أما صوتها المر تفع 
أو تأخر استجابتها عند بدء تسجيل الزمن أو استمرار دورانما بعد نہاية تسجيل الزمن . 
كا أن هناك خطأً آخحر وهو تغير سرعة الموتور أثناء تسجيل الزمن » وتضبط هذه 


~۹۸ - 


الأجهزة بتشغيلها لمدة ٠٠١‏ مللي ثانية > ٠٠١‏ مللي ثانية » ٠٠١‏ مللي ثانية ... وهكذا 
حى واحد ثانية ثم تسجيل قراءات الساعة الكهربائية على ورقة رسم بياني » ثم يرسم 
خط انحدار قراءات الساعة الكهربائية على الزمن القياسي » ويظهر خطأً سرعة 
الموتور حين يختلف معامل الانحدار عن الواحد صحيح . كما يظهر البدء والانتهاء 
حين يتقاطع خط الانحدار مع المحور الرأسي . وعادة ما تستخدم معادلة الانحدار 
لتصحيح أخطاء القراءة بدلا من ضبط ال حهاز نفسه . 


ومن أطرف طرق قياس زمن الرجع هو استخدام كرونوسكوب بسيط 
جداً يتكون من مسطرة طويلة يثبتها الفاحص رأسياً الى حائط وذلك بالضغط 
عليها بأصبعه السبابة وبعد أن ينبه المفحوص بقوله استعد يترك المسطرة لتسقط 
رأسياً » وبمجرد رؤية المفحوص للمسطرة وهي تتحرك ساقطة يقوم بايقافها . 
ثم تقاس المسافة من نقطة السقوط حى نقطة التوقف » وبحسب زمن الرجع 
باستخدام المعادلة . 

۲۰ 1 . yT 

ف د FO:‏ 2 ون 
حيث ف المسافة الى سقطتها المسطرة . 

ع السرعة الابتدائية للمسطرة وتساوي في هذه الحالة صفراً . 

و عجلة الحاذبية الأرضية وتساوي ۹۸۰ سم رٹ" › ۳۲ قدم رث" 

ن الزمن الذي استغرقته المسطرة ني السقوط حى أوقفها المفحوص وتعادل 

زمن رجع المفحوص . 

ومن المعادلة السابقة بعكن حساب زمن الرجع بدلالة المسافة الي سقطتها المسطرة 

مقاسه بالسنتیمترات . 


زمن الرجع = ال 
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امفاترح الكهربائية المستخدمة في آجارب زمن الرجع 

ني تجارب زمن الرجع عموماً يوضع أمام الفاحص مفتاحاً يستخدمه ثي بدء 
إظهار امثير وتشغيل الكرونوسكوب » ويسمى هذا المفتاح إمفتاح امثير > كما يوضع 
أمام المفحو ص مفتاحاً يستمخدمه في ايقاف الكرونوسكوب » ويسمى مفتاح الاستجابة. 
وقد وجد أن كلا المفتاحين سواء كان المفتاح مثير أو مفتاح استجابة يمكن اعتبارهما 
مصدرآ خحطأ ني حساب زمن الرجع . 


مفتاح الاستجابة التقليدي المستخدم ني تجارب زمن الرجع عموماً یشبه مفتاح 
التلغراف ويحتاج من المفحوص أن يضغط عليه من أعلى الى أسفل لتوصيل الدائرة 
الكهربائية . ويضيع بعض من الوقت في اجراء هذا الضغط . واستبدلت هذه 
المفاتيح بأحرى تتحرك من أسفل الى أعلى مع اتجاه الزنبرك بحيث لايضيع وقت 
طويل ئي اطلاقه الى أعلى > ثم تطورت الفكرة الى استخدام مفتاح كهربائي من الز ثبق 
حيث يغمس المفحوص سلكاً كهربائباً ( نباية الدائرة الكهربائة ) ي إناء به زئبق 
ومغموس فيه الطرف الاخر للدائرة . 

وتنوعت المغاتيح الكهربائية الي يستخدمها المفحوص حسب نوع الاستجابة 
فهناك مفاتيح كهربائية الشفاه » وأخرى للفلك » وثالثة للقدم » ولكن تقع المشكلة 
في مدى سهواة استخدام المغتاح ومدى حساسيته للاستجابة المطلوبة . فمثلاً جد أن 
بعض الفاتيح الصوتية تستجيب بغلق الدائر ة الكهربائية بالنسبة لبعض الأحرف حسب 
طريقة نطقها والمخارج الصوتة المحصلة با بينما لا تستجيب روف أخرى . 

أما بالنسبة لفاتيح امثير فيجب أن تتوفر فيها شرط أحادية التنبيه . أي أنه 
لا يصدر عن المثير الا تنبيهاً واحداً . يحدث أحياتاً أن يستخدم الباحث مصباحاً من 
النيون وبمجرد ادارته يسمع المفحوص صوتاً سابقاً على الضوء المراد معرفة زمن 
رجعه . وبذا يعطي الصوت علامة أو أمارة للمفحوص عن قرب الضوء فيستجيب 
في الوقست الذي يظهر فيه الضوء . وبذلك يكسون زمن الرجع الذي يسجاه 
الكرونوسكوب هو زمن الرجع للمثير الصوتي الذي لا يريد الباحث قياسه لأن هذا 
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الزمن مخالف لزمن الرجع البصري المطلوب ويتغلب الفاحصون على هذه المشكلات 
أما بعزل المفحوص ي حجرة معزولة صوتياً » أو بوضع قطعة من القطن الطبي في 
أذنيه » أو باطلاق صفارة أو صوت مروحة كهربائية بحيث يغطي صوتها الوت 
الصادر عن الحهاز الضوفي . 

وهناك مشكلة أخرى هامة تتصل بمفاتيح امثير من حيث عدم توفر شرط أحادية 
التنبيه . فالنبهات المتصلة بحاسة التذوق » والثم > والألم » والحرارة يحب ألا 
يسبقها تنبيه آخر . ولكن ما يحدث فعلاً أن هذه المثيرات تكون مسبوقة بتنبيه حاسة 
اللمس . ولا توجد طريقة محددة للتخلص من استباق التنبيه اللمسي هذه الحواس 
الا أن يطلب الباحث من المفحوص أن يستجيب فقط للحاسة موضوع البحث 
- المذاق مثلا - وأن يكف عن الاستجابة لما عداها من المنبهات ‏ كالتنبيه الحسي 
الناتج عن لمس اللسان . 

وعموماً فان مشكلة ايجاد مقياس دقيق للزمن » وتصميم مفتاح مناسب لكل من 
الفاحص أو المفحوص حسب نوع المخير والاستجابة لمن الأهمية بمكان بحيث تعتمد 
على حنكة المجرب واتساع خبرته . 
أخطاء امفحورص 

الوقت الذي يستغرقه المفحوص منذ بدء ظهور المثير حی بدء استجابته یعتبر 
المتغير التابع ني تجارب زمن الرجع - وقد لوحظ في مستهل هذا الفصل أهمية 
التدقيت الزائد عن الحد ني قياس الزمن وتخليصه من كافة مصادر اللاطاً فوجود 
مقاييس غاية ني الدقة وعلى درجة كبيرة من الحساسية لأجزاء من الألف من الثانية 
أمر ضروري » والاطمئنان الى دقة أدائها له أيضاً أهمية عظيمة . ومفتاحي امثير 
والاستجابة بحب أن يكونا على مستوى عال من الكفاءة بحيث لا يحتاج مفتاح 
الاستجابة الى وقت في تشغيله يضاف الى الوقت الذي يستخدمه المفحوص ويشترط 
أيضاً في مفتاح امثير ألا يعطي تنبيهاً غير التنبيه المطلوب . أجهزة قياس الزمن والمفاتيح 


° 


شکل (۴/۲) جهاز زمن الرجع التمييزي 


° 


الكهرية بمكن أن تكون مصدر خطأ ني قياس زمن الرجع وقد سبق أن عابلعنا 
مشکلاتہما . 

وهناك نمة مصدر آخر للخطاً بحب التحيط له من جانب الفاحص والا فان 
القراءات والنتائج الي يسجلها لا تكون صادقة ومن ثم تفقد قيمتها . ويصدر اللحطا 
عادة من المفحوص » ويأخذ خطأه أحد نوعين : النوع الأول ويسمى خطاً 
الاستجابات المبكرة والنوع الثاني يسمى خطأً الاسغجابات المتأخرة . 

بالنسبة لطأ الاستجابات المبكرة يحدث أحياناً أن يكون المفحوص متحفزا 
أكثر من اللازم للاستجابة فتفلت يده مرة لتحدث الاستجابة بالضغط على المفتاح 
الكهرباي قبل ظهور المثير . ويرجع هذا اللعطاً الى أن الفاحص بقضي وقتاً زمناً ثاب 
بين اشارته بالاستعداد وبدء التجربة بضغطه على المفتاح اللحاص به › فبتعود المفحوص 
على بدء التجربة بالمقارنة الى اشارة الاستعداد » ونتيجة لتثبيت هذا الزمن في مجموعة 
المحاولات الي تقدم له » ومن ثم قد يتعجل في الاستجابة قبل ظهور امثير الأمر الذي 
يشكلك الفاحص ني البيانات الي يحصل علبها » لأن الزمن الذي يحصل عليه ي 
مثل هذه الحالة لا يتفق مع التعريف الاجرائي لزمن الرجع وبالتالي لا يتفق مع 
تعليمات التجربة بأن تكون الاستجابة بمجرد - وليس قبل - الاحساس بالثير . 
ثم إن حدوث هذا الحطأً بالاستجابة قبل ظهور الثير تثير الشلك ني النتائج الي يحصل 
عليها الفاحص حى ولو كانت بعد ظهور امثير » إذ لرا تكون مقترنة بتعجل 
المفحوص وتبكيره في الاستجابة قبل الاحساس بالمئير . 

لذلك يستحسن أن يغير الفاحص الزمن البيني الفاصل بين اشارة الاستعداد 
وبدء التجربة ني كل محاولة . وحينما يشلك الفاحص أن الاستجابة كانت مبكرة 
فعلية أن يستبعد تلك النتائج وأن يعيد التجربة مرات متعددة . 


وأحياناً يجري الباحث اختباراً للكشف عن الاستجابات المبكرة والحاطئة 
فيطلب من المفحوص أداء سلسلة من المحاولات . وكل سلسلة بها عشرون محاولة 
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مثلا" وتنتهي بفترة راحة . وني كل سلساة يضع الباحث محاولة أو محاولتين كاذبتين 
إذ يعطي اشارة البدء بدون تقديم امثير . فاذا استجاب المفحوص ني هذه المحالة فيقول 
له الفاحص أن كل السلسلة لاغية ولا تدرج ضمن النتائج . وبذلك يتعلم المفحوص 
حسم فته على الاستجابة الميكرة . 


وني تجارب زمن الرجع التمييزي لا يحتاج الباحث الى اجراء مثل هذا الاختبار 
للكشف عن الاستجابات المبكرة » لأن المفحوص"المتحمس - زيادة عن اللازم - 
أي المتعجل سيستجيب باستجابات خاطئة كأن يستخدم المفتاح الكهربائي الموجود 
على إمينه بدلا من استخدام الموضوع على يساره › أو أن يضغط على كليهما مرة 
واحدة . عندثذ يقوم الباحث بتنبيهه أنه لن يلتفت الى نتائج محاولاته إذا م يستجب 
ي حدود التعليمات . 


وبالنسبة للحطاً الاستجابات المتأخرة فان المفحوص رغم ادراكه وجود امير إلا 
أنه لسبب أو لآخر يتأحر ني الاستجابة بالضغط على مفتاحه . وبذلك يزيد زمن 
الرجع زيادة ظاهرة سببها تلكؤ المفحوص ني الاستجابة » ويمكن في حالة زمن الرجع 
البسيط تزويد المفحوص بعدة محاولات تدريبية » وتوضيح التعليمات للمفحوص . 
وني حالة زمن الرجع التمييزي يزود المفحوص بأكثر من مفتاح من مفاتيح 
الاستجابات. بحيث يخصص كل مفتاح لضوء معين. أي أنه من الواجب عند تعدد 
الميرات أن تتعدد مفاتيح الاستجابات بحيث يكون لكل مثير مفتاح كهربائي 
خاص يستجيب بواسطته المفحوص. وبذلك نع المفحوص من الاستجابة البسيطة ‏ 
كنا كان الحال أي الاعداد التجريي السايق لزمن الرجع التمييزي- بل نترك الفرصة 
كي يستجيب بأقصى سرعته للضوء المعين بالضغط على المفتاح الملخصص له . 


علاقة التغيرات المستقلة بزمن الرجع 


سبق أن أشرنا الى اعتبار زمن الرجع استجابة تتغير قيمتها باستمرار حسب 
العوامل المستقلة المختلفة الي تتضافر مع بعضها فتحدد من قيمة هذا الزمن كتغير 


° 


تابع ولكن الباحث عادة يحتاج الى التعرف على تلك العوامل المستقلة وتصنيفها حنى 
بمكن له التحكم فيها من الناحية التجريبية . 


عموماً بمكن تقسيم هذا العوامل الى عوامل مستقلة خارجية وعوامل مستقلة 
دالية ذاتية . والفرق بين هذين النوعين أن القائم بالتجربة بستطيع تغيير قيمة هذه 
الموامل أو تشبيتها . أما بتناول امثير نفسه أو العوامل البيثية اللحارجية الي تحيط 
بالفحوص » وأما بالتحكم ني السمات أو ي الحالة النفسية للمفحوص نفسه . أي 
أن تقسيم ااعوامل المستقلة الى عوامل خارجية وعوامل ذاتية يعتمد أساساً على طريقة 
تناول المجرب لمذه العوامل وكونه يستخدم الطربقة المباشرة أو الطريقة غير المباشرة . 
وبذا يكون المتغير المارجي هو العامل البيئي الذي يتحكم فيه المجرب مباشرة 
بالتثبيت أو التغيير . 


وبنفس المقياس يكون المتغير المستقل الذاني الداحلي هو احانب الذي بغيره 
الباحث بطريقة غير مباشرة أو يبقيه ثابتاً . 


أولا : العلاقة بين المنغيرات المستقلة الذانية وزمن الرجع 

ني بداية الحديث عن زمن الرجع بينا أهمية الزمن كمقياس علمي ي التجارب 
النفسية ثم عرفنا زمن الرجع › واتبعناه بتجربة نموذجية » وتعرضنا بعدها للصعوبات 
المعملية . ثم استعرضنا أجهزة زمن الرجع . ثم انتقل الحديث الى المتغيرات المستقلة 
الي تؤثر على زمن الرجع وصنفناها الى قسمين : متغيرات مستقلة بيثرة حار جية حيث 
يستطيع الباحث التحكم فيها تحكماً مباشرا » ومتغيرات مستقلة تنصل بذات 
الفحوص وسماته وسميت متغيرات مستقلة ذاتية ويتنا وها الباحث بالتغيير بوسائل 
غير مباشرة . 

وحقيقة الأمر أنه لا يوجد حد فاصل قاطع بين نوعي المتغيرات المستقلة . 
فما نعتبره متغيرآ ذاتياً قد يراه الآحرون متغيراً مستقلا خارجياً . على سبيل المثال 
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إذا بحثنا أثر الدوافع على زمن الرجع باستخدام ثلاثة مجموعات أحداها ضابطة 
والثانية تتلقى مكافأة برنما الثالث تنال عقاباً كلما أبطأت عن حد معين يحدده 
الفاحص مقدماً قبل اجراء التجربة › فهل نعتبر الدافع متغيراً ذاتياً علماً أن الباحث 
يقوم بتوقيع الثواب والعقاب على المفحوصين أم نعتبر ه متغيرً بيثياً خارجياً علماً بأن 
المفحوصين هم الذين يتأثرون بنوع وكية العقاب والثواب الذين يقدمان هم ؟ معى 
ذلك أن التصنيف الذي وصلنا اليه ليس حاداً بقدر ما هو لمساعدة الباحث على تحليل 
تللك المغغيرات . 


-١‏ علاقة شدة الدافع بزمن الرجع 

استخدم زمن الرجع في دراسة أثر الثواب والعقاب . على سلوك المفحوصين ومن 
التجارب الأولى في هذا المجال تجربة جوهانسن . قدم الباحث دافعاً للمفحوص 
باعلامه عن زمن الرجع الذي استغرقه بعد كل محاولة حى يستطيع أن يميم نفسه 
ويعرف مدى تقدمه» ومدى تأخره ني الأداء > وبالتالي يثيب نفسه أن لاحظ تقدماً 
ني الاستجابة حين ينخفض زمن الرجع › أو يعاقب نفسه بنفسه إذا أدرك أن هناك 
بط . ولزيادة شدة الدافع ثوابً أو عقاباً كان الباحث يلسع المفحوص بصدمه 
كهربائية في حالتين : إذا أبطأً في الاستجابة عن حد معين » وحينما يبطىء عن المرة 
السابقة على أساس أن المفحوص أما أن يتلقى صدمة كهربائية كعقاب . أو أن يتجنب 
تللك الصدمة فيعتبرها مكافأة له . ويلاحظ أن الفواب والعقاب أقوى ني الحالة الثانية 
عنها في الحالة الأولى . وني حالة ثالثة كان الباحث يكتفي بالقاء التعليمات العادية › 
وتمثل شدة الدافعم تي مستواه المنخفض . ومن خلال ٠٠٠١‏ قراءة لكل ظرف 
تجريي وجد أنه كلما زادت شدة الدافع قل زمن الرجع . 
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شکل (۳/۳) : توزیع الفحوصين ني الظروف التجرببية الثلاث حسب زمن الرجع 


۲ أثر طول فرة الاعداد على زمن الرجع 

سبق تعريف زمن الرجع بأنه مجموعة من العمليات : الانتباه > الفحص 
والدراسة واتخاذ القرار . وبذلك يكون زمن الرجع مجموع أزمنة هذه العمليات 
اثلاث بينما يرى آخرون أن الاستجابة ني تجارب زمن الرجع أشبه وأقرب ما تكون 
بالاستجابة للفعل المنعكس » ويعرفوه بأنه فعل منعكس لحظى سبق الاعداد له . 
ويعتمد أصحاب التعريف الأخير على نتائج البحوث الاستبطانية . فعند سؤال 
المفحوص بعد أداء الاستجابة مباشرة عن خبراته الي مر بها أثناء اجراء التجربة 
وجدوا أن معظم التقارير لا تذكر شيئ عن العمليات الثلاث الانتباه والتعرف واتخاذ 
القرار بقدر ما تفيض ني الكلام عن الفعرة المحصورة بين ظهور اشارة الاستعداد 
وظهور امير - تلك الفترة الي تسمى بالفترة البينية أو فترة الاستعداد » وعن الفعرة 
الزمنية الثانية منذ ظهور امبر حى بدء الاستجابة والمقصود بها زمن الرجع › والفترة 
الثالثة الي تعقب الاستجابة . 
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وقد لوحظ أن طول فَزة الاستعداد هما تأثبر على طول فترة الاستعداد > ها 
تأثيرها على طول أو قصور زمن الرجع . فاذا قصرت فترة الاستعداد أكثر من 
اللازم لم يعد هناك فرصة للمفحوص كي يستعد › وإذا طالت هذه الفعرة عن الحد 
المناسب فان حماسه واستعداده لا يليان أن يخفتا . والوقت الأمثل معملياً لفترة 
الاعداد هو ثانيتان على أن تتغير هذه الفترة قليلا من محاولة الى محاولة حى لا 
تكون هناك فر صة للمفحوص أن يكتشف طوها » ومن ثم يستجيب تبعاً لتو قعه انتهاء 
هذه الفترة بدلا من أن يستجيب للمثير الحقبقي . هذا علماً بأن هناك فروقاً فردية 
بين المفحوصين من حيث أنسب طول للفترة الزمنية . 

استخدم باحث ثلاثة مفحوصين مدربين وأجرى عليهم تجربته بتغيير طول فترة 
الاستعداد من ثانية واحدة حى ۲١‏ ثانية وكان يثبت طول هذه الفترة في عدة 
محاولات حى أن المفحوصين اعتادوا على ادراك هذه الفترة من حيث طوها » 
فوجد أن أنسب طول لفترة الاعداد الي تعطى أقصر زمن رجع يراوح ما بين 
انيتين وأربعة ثواني . وعندما غير طول هذه الفترة بدون انتظام وبلا تنبيه سابق م 
يستطع أن يحصل على الوقت الأمثل الذي يعطي أقصر وقت للاستجابة . بل أن 
أقصر زمن رجع ني حالة عدم انتظام طول فترة الاعداد كان أطول من آبطاً زمن 
رجع في حالة تثبيت طول فترة الاعداد . 


۴ - التمييز بين المثيرات وزهن الرجع 

هناك ثلاثة أنواع مختلفة لتجارب زمن الرجم . تختلف هذه الأنواع حسب 
نوع التجربة وبالذات تبعاً لعدد المثيرات وطربقة الاستجابة فالنوع الأول هو الحالة 
الي يعرض فيها. على المفحوص مشر واحداً ويطلب منه أن يستجيب بالضغط على 
مفتاح معين . أي أن النوع الأول هو النوع الشائع . أما النوع الثاني فيزود المفحوص 
بعفتاحين ويعرض عايه أحد مثير ين وبطلب من المفحوص أن يستجيب بالضغط على مفتاح 
معين إذا ظهر أحد المثير ين. مثلا يعطى مفتاحين أحدهما أحمر والثانيأخضر ويطلبمنه 
أن يضغط على المفتاح الأحمر بمجرد ظهور الضوء الأحمر وأن يستعمل المفتاح 
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الأحضر في حالة الضوء الأحمر . أما النوع الثالث فيطلب فيه من المفحوص أن 
يستجيب لأحد المثيرات دون الآحر كأن يستجيب للضوء الأحمر فقط . ويلاحظ 
أن النوعين الثاني والثالث هما ما نشير اليهما بتجارب زمن الرجع التمييزي ويستغرقان 
وقتاً أطول من زمن الرجع العادي . كا أن النوع الثاني يحتاج لوقت أطول من النوع 
الثالث حيث يكون المفحوص مستعداً باستجابتين حركيتين بينما يكون مستعدا 
لاستجابتین ادرا کیتین في كلا النوعین . 


وقد لوحظ آنه كلما زادت عدد الثبرات زاد زمن الرجع التمبيزي . فقد أجرى 
أحد البحاث تجربة فزود المفحوص بخمسة مفاتيح كل واحد منها يحمل أرقاماً 
عربة وخمسة مفاتيح أخحرى جهة اليسار تحمل أرقاماً لاتينية . بحيث كانت اللحمسة 
الأولى ني متناول اليد اليمنى واللحمسة الأخيرة ني متناول اليد الیسری . کا قدم 
للمفحوص عشرة متغيرات مستقلة » ووجد أنه كلما زاد عدد المثيرات كلما أبطاً 
المفحوص واستغرق وقتاً أطول . 


کا وجد أیضا آنه کالما ازداد التشابه بین اليرات طال زمن الرجع التمييزي 
حيث يستغرق المفحوص بعضاً من الوقت ني التمييز بين لونين . فاذا كان اللونان 
مختلفين أو متباعدين ي الدرجة كلما كان الوقت اللازم للتمييز بينهما قصيراً . 
فتمييز اللون الأحمر من الأخحضر عملية سهلة كا أنه من السهل أيضاً تمييز اللون 
الأسود الداكن من اللون الرمادي اللحفيف ولكن عندما يطلب من المفحوص تمييز 
لونين متقاربين ني الشدة فانه بزيادة التشابه بين المثيرين يز داد زمن الرجع التمييزي . 
وثبت صحة هذه العلاقة في تجارب بها مثيرات ضوئة ملونة . ومثيرات صوتية 


للتعرف على اتجاه الصوت . 


وي ميدان التذوق الفني يعرض على المغحوص لونين مختلفين ي الشدة ويطلب 
منه أن پستجیب بالضغط على المفتاح الموضوع جهة اللون المغضل وكلما زاد الفرق 
بين اللونين ني مستواهما ابحمالي كلما أسرع المفحوص ني الاستجابة» وهناك من 
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التجارب ما قدم فيه الباحث نغمات صوت ثثنائية كالفرق بين كل زوج من النغمات 
٠١ ٠ ١ ٠۸ ٠‏ فبذبة في الثانية الأمر الذي نتج عنه تناقص في زمن الرجم 
التميبزي بزيادة الفرق بين كل نغمتين . ونفس الملاحظة شوهدت حين عرض ع 
المفحوصين مستقيماً طوله ۰مم وآخر متغیراً بأخذ القیم ۱١ » ٠٠,۵‏ .. وهكذ 
حى ٠١‏ سم . أي أن النجربة تحتوي على ستة درجات من المتغير المستقل وهي الزيادز 
بين المستقيم الذي طوله ٠١‏ سم والمستقيم الأخر الذي طوله ٠۳‏ س »> هذه الزيادة 
هي ر۰۰٠‏ ۰ ٣ر۱ ۳١ ٣ر٣ ۰ ٣ ٢‏ سم ووجد آنه کلہا زادت هذه الزيادة كلما قل 
زمن الرجع التمييزي . 

والاستجابات الحاطئة كانت محل بحث أيضاً . ففي دراسة نجريبية قديعة 
عام ۱۹۲۷م بماليمون قدم الباحث اطارين مربعين متجاورين . في كل واحد منهما 
ستة عشر مصباحاً . وطلب من المغحوص أن يضغط على المفتاح أسفل الاطار الذي به 
عدد أكبر من المصابح المضاءة . وبلغ عدد أفراد العينة ٠١۳‏ طالب جامعياً حيث أجرى 
الواحد ٠١‏ محاولة لكل درجة من درجات المتغير المستقل . وتتباين درجات المتغير 
المستقل حسب عدد المصابيح المضاءة مع تثبيت الفرق بين العددين وجعله دائاً 
مساوياً واحداً . وكانت النتائج كالآتي : 


جدول )۴/١(‏ : نتائج بجربة ليمون 


المتغير المستقل 


زمن الرجع 
( مللي ثانية ) 
السبة التوية 
للاستجابات اللحاطئة 


ويستنتج من هذه التجربة أن زيادة التشابه بين المخيرين يصاحبها زيادة ني طول 
زمن الرجع وبالاضافة الى ذلك أن زيادة التشابه بين المثيرين يصاحبه زيادة ي السبة 
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امغوية اللاستجابات اللحاطئة . أي أن زيادة التشابه بين المغيرين يتبعه زيادة في طول 
زمن الرجع وزيادة في معدل الاستجابات الحاطئة . 

واهتمت جيسون ( ۱۹۳۹م ) 0۸ط بدراسة الاستجابات الحاطئة مستخدمة 
مثير ات لمسية وقعتها على ظهر المفحوص باستخدام أربعة مطارق تبعد أربعة بوصات 
عن وسط الظهر وتعمل بطريقة كهر بائية . زودت الباحئثة المفحوصين بمحاولات تدريبية 
لتز داد الفتهم بكل مطرقة . وبلغ عدد المفحوصين ني هذه التجربة نمانية عشر طالاً 
جامعاً . وتختلف المطارق من حيث درجة تشابمها واستخدمت جيسون النوع الثالك 
التميبزي من تجارب زمن الرجع حيث طلبت من كل مفحوص أن يستجيب لير 
معين ويمتتع عن الاستجابة للمثيرات الأخرى . وعند اجراء التجربة استخدمت 
الباحثة مطرقة معينة ني اللحمسين محاولة الأولى واستجاب المفحوصون بسرعة ثم 
لطت الباحثة المثير الأصلي ؛ المطرقة المعينة بالمطارق الثلاث الأخرى الي لا ترغب 
ني أن يستجيب المفحوص ها بواقع أربعة مثيرات أصلية لكل مثر غير مسموح 
بالاستجابة له . وکان هذا انبلط يم بتر تيب عشوائي . 

وهنا لاحظت الباحثة أن زمن الرجع طال من ٠۷١‏ مللي ثانية الى ۳۳۴۳ مللي ثانية 
مع بداية ظهور الاستجابات الحاطثة . وتدرجت نسبة الاستجابات اللحاطلة تب 
لدرجة التشابه بين امير الأصلي والميرالآخر . فكلما زاد التشابه بين المثير الاصلي 
والمير الآحر كلما زادت النسبة المئوية للاستجابات الحاطئة /.٠١‏ وبزيادة قلة 
التشابه انخفضت النسبة المغوية للاسعجابات اللحاطئة / الأمر الذي يتشابه مع تجربة 
ليمون الي صممت تبعاً للنوع الثاني من تجارب زمن الرجع . ولكن نمتاز تجربة 
جبسون بملاحظتها لزمن رجع الاستجابات اللماطئة حيث وجدت ألا أسرع من زمن 
رجع الاستجابات الصحيحة وأرجعت هذه الاستجابات الحاطئة الى ما سبق تسميته 
بالاستجابات المبكرة في تجارب زمن الرجع البسيط من النوع الأول حيث يغلب على 
الفحوص أن يكون مفر طا في التحفز الحركي فيخر ج عن تحكمه لنفسه ويستجيب بسرعة 
بحركة ضغط الفتاح بينما المفروض ألا يستجيب اطلاقا هذا امثير الآنحر غير الأصلي. 

وقد استفاد العلماء من تجارب زمن الرجع التمييزي وأخذوا منها بعض عناصرها 
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وطبقوها ئي جارهم وعمموا ما بين نتائجهم وئتائج زمن الرجح . فقد أوود شازبرج 
وسولومن سنة )۱۹٤١(‏ أن تجربة صندوق التمييز تشبه النوع الثاني من تجارب زمن 
الرجع التمييزي . ففي تجربتهما دربا الفثران على التمييز بين الأبيض والأسود حيث 
كان هناك بابين أحدهما أسود والآخر أبيض . ويفتح الباب الأبيض على كية من 
الطعام تحتاج اليها فر ان التجربة الي لم تعط طعاماً منذ فتر ة ثم استبدل الباحثان الباب 
الأبيض ووضعا بدلا منه باباً رمادياً فاتحاً ورمادي متوسط ورمادي داکن فوجدا 
أن الفر ان استفادت من تعميم المثيرات باہا کانت تستجیب الى الدرجة الأفتح . 
أي تتجه نحو امثير ( الباب ) الأفتح لوناً . ولكن درجة التعميم تختلف حسب سرعة 
الاستجابة لباب البديل عن الباب الأبيض وهو ما نسميه مدارج التعلم أو مستوى 
التعميم . وقيست درجة التعميم ني هذه التجربة بدلالة زمن الكمون مقدراً بالثواني 
وكانت النتائج كالاني : 


لون الإبابين زمن _الرجع 
أبيض وأسود >٤‏ ثانية 
رمادي فاتح وأسود ٦‏ » 
رمادي متوسط وأسود 1° _)» 
رمادي داکن وأسود e‏ )’ 


وتشير هذه النتائج الى أن زيادة تشابه الميرين في تجربة صندوق التمييز تطيل من 
زمن أقدام افر ان على اختيار الباب الصحيح . الأمر الذي يتشابه مع نتائج تجارب 
زمن الرجع الي تجري على الانسان وباستخدام أجهزة قياس زمن عالية في الدقة . 
4 - التدريب وزمن الرجع 

يلاحظ ثي تجارب زمن الرجم من النوع الأول البسيط أن أداء المفحوص 
يتحسن باستمرار القدريب فيصل المفحوص ني المتوسط - الى أقصى سرعة له بعد 
عدة مئات من المحاولات موزعة على أيام متعددة . كما لوحظ أن التحسن يكون 
ضلا بعد المحاولات الي تتراوح ما بين اللحمسين والمائة . ووجد أيضاً أن التحسن 
ني الأداء يصل الى ٠١‏ في نهاية اليوم الأول بالنسبة الى التحسن الكلي . ونعي 

۲ - 


بالتحسن الكلي أن زمن الرجع تي أوله محاولة تدربيية مطروحا منها أقل زمن رجع 
وصل اليه الفحوص بعد استمرار تدريبه باستمرار حى اليوم العاشر . أما تي تجارب 
زمن الرجع التمييزي . فقد وجد أن تدريب اليوم الأول يؤدي الى قحسين يصل ني 
العادة الى نحو ۳١‏ أو /.٤٠‏ من التحسن العام أي أنه بالتدريب يتناقص الزمن 
الى أن يبلغ حده الأدنى الذي غالبا ما يكون أطول من الحد الأدنى لتجارب زمن 
ارجم البسيط . 


ه - العمر الزمي وزمن الرجع 

يتناقص زمن الرجع بسرعة حى سن اللحامسة والعشرين ثم يكاد يثبت حى سن 
الستين ثم يأحذ في الزيادة بالتدريج بعد هذه السن . مع ملاحظة أن هناك فروقا 
فردية بين أفراد العمر الزمني الواحد . وتشير النتائج الى صعوبة أذ قراءات للأطفال 
دون الثالثة لما يصاحبهم من انفعالات وعدم قدرتهم على الركيز والانتباه وضعف 
تحكمهم الحركي . بينما نجد من هم أكبر من هذه السن أقدر على الاستجابة كا 
هو موضح في الشکل )۳/٤(‏ . 
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شكل رقم )۳/٤(‏ العلاقة بين العمر الزمي وزمن الرجع 
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وهناك نة تشابه بين التجوبة السايقة والتجربة التالية . فقد أجرى برودي س“ 
١م‏ بجربة بتمرير صدمة كهربائية في جسم فأر حديث الولادة فوجد أن زمن 
كمون الاستجابة للصدمة الكهر بائية استغرقت ٥١‏ مليثانية وبعد ثلاثة أشهر من الولادة 
انخفض زمن قون الصدمة الكهربائية الى ۲۸ مليثانية واستمر هذا الرقم الأخير 
ثابتاً تقريبً حنى السنة الثانية وبعدها بسنة ارتفع الزمن الى ٠١‏ مليثانية مرة ثانية حيث 
وصل الفأر الى سن الشيخوخة . ويرجع العلماء سبب زيادة زمن الرجع ني الشيخوخة 
لأسباب متصلة بالحهاز العصبي وليست لأسباب متعلقة بالغدد الصماء » ومن الدراسات 
المقارنة لزمن الرجع لوحظ عموماً أن الذ كور يستغرقون وقتاً أقصر من الأناث . 


٦‏ - العوامل اللحسمية وزمن الرجع 

ف دراسة اجراها كلا من سمث وبويارسكي )۱۹٤١(‏ لعرفة العلاقة بين شكل 
بحسم وزمن الرجع . استخدم الباحثان خمسين طالب جامعياً من الذ كور ثم حسبا 
نسبة الطول الى الوزن بقسمة الطول على احذر التكعري للوزن . وأجرى كل طالب 
تجربة زمن الرجع عدة مرات لثبر صوتي مرتفع فوجد أن الطلاب الأثقل وزناً 
بالنسبة لأطواهم كانت أزمنة استجابانہم أطول من أزمنة استجابات الطلاب الأخحف 
وزناً بالسبة لأطواهم . وكان متوسط زمن رجع المجموعة الأولى ٠٤١‏ ماليثانية 
بينما متوسط زمن رجع المجموعة الثانية ٠۳١‏ ملليثانية . كا وجد أن معامل الارتباط 
بون نسبة الطول الى الوزن وزمن الرجع ۲۸ر٠‏ وهو معامل ارتباط منخفض جداً 
ولا بمكن الاعتماد عليه في الحصول على معادلة انحدار للتنبؤ عن زمن الرجع بدلالة 
شكل وبناء ابحسم أي بدلالة الطول بالنسبة الى الوزن . 

وأجريت تجارب زمن الرجع البسيط على أفراد مصابين بالموس الاكتئاي 
وكان من المتوقع أن يكون زمن الرجع ني حالة الاكتثاب أطول من زمن الرجع ي 
حالة الاصابة با هوس . ولكن بالتجربة ثبت أن الزمن يكاد يكون واحداً ني الحالتين . 
وبالمغل أجريت التجربة على أفراد مصابين بانفصام الشخصية وكان الفرض أن زمن 
الرجع هؤلاء الأفراد طويلا“ » فوجد فعا ن زمن الرجع كان طويلا جداً ويبلغ 
حوالي النصف ثافية . 
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ويوج فروق فردية لدى الفرد الواحد من وقت الى آخر من حیث زمن رجعه 
وقد سمي د هل » هذه الظاهرة باسم « التذبذب السلوكي » نتيجة تفاعل أكثر من 
عامل مثل الانتباه الحالة الانفعالية » الدافعية » القدرة الح ركية . 


ویتأثر زمن الرجع بتغيبر درجة حرارة الحسم ٠‏ إذ لوحظ تجريياً أن ارتفاع 
درجة الحرارة تؤدي الى قصر زمن الرجع . وثبت صحة هذه العلاقة من تجارب 
زمن الرجم البسيط ومن تجارب زمن الرجع التمييزي من النوع الثالث حيث كان 
يستجيب المفحوص للضوء الأخضر وليس للضوء الأحمر › بما يشير الى أن زمن 
الرجم يتأثر بالتغيير ات الكيميائية الي تحدث داخل ابحم . 


وهناك تجارب تحتاج الى تجارب تأكيدية من حيث تأثر زمن الرجع بسرعة 
النبض فتشير إحدى الدراسات أن زيادة معدل النبض تؤدي الى زيادة سرعة زمن 
الرجع . ولكن نتائج هذه التجربة ليست مضطردة بل يتخللها التذبذب وعدم 
الانتظام . 

كنا وجد أيضاً بالتجريب أن وجود الممحوص ني جو يتخفض فيه الضغط ابحوي 
يسبب اطالة زمن الرجع . ولو أنه لوحظ أن الذين يعيشون فوق قمم ابال يتأقلمون 
هذه الحياة ويكون زمن رجع استجابتهم یکاد يساوي زمن وجع الأفراد الذين 
يعیشون عند مستوى سطح البحر . 

وتشير النتائج أيضا الى أن العقاقير ها تأثيرها على زمن الرجع . فالكافيين يساعد 
على اعطاء زمن رجع تمييزي قصير ني حالة ابلحرعات الكبيرة أما في حالة ابلحرعات 
الصغيرة فان زمن الرجع البسيط لا تؤثر » والمشروبات الروحية تؤثر هي الأخرى 
فاب مر عات الصغيرة منها تؤدي الى زمن رجع قصير أولا“ ثم لا يلبث أن يطول في 
المحاولات التالية . وني حالة المحرعات الكبيرة فان زمن الرجع يطول منذ البداية 
وني جميع المحاولات التالية . أي أن قليله وكثيره يؤثر على زمن الرجع . وزيادة 
نسبة الكحول ني الدم بنسبة 2/١٠١‏ تطيل زمن الرجع بمقدار ١ر١٠/‏ بينما زيادة 
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نسبة الكحول الى 4را تطيل زمن الرجع الى ۲١‏ ولمل هذا له انعكاسه عل 
تحربم قيادة السيارات بالنسبة للمخمورين كبرر بجانب للبررات الأخرى . 


وحاول میونیخ عام )۱۹٤٩١(‏ دراسة أثر وضع ابحسم على زمن الرجع . فسجل 
زمن الرجع لكل مفحوص وهو مربوط الى مقعده ني الأوضاع التالية > بعد دفع 
للمقعد الى الأمام والى اللللفق > وبعد دقع المقعد الى اليمين والى اليسار ثم بعد قلب 
وضع امفحوص تاماً . واستخدم الباحث مثيراً صوتياً في تجربة زمن رجع بسيط . 
فوجد أن زمن الرجع تأثر قليلاً وقد أشار المفحوصون ألهم تعبوا من الأوضاع الي 
أجريت فيها التجربة . ولكن يبدو أنهم بذلوا مجهوداً زائداً لتعويض أنفسهم عن 
وضعهم المتعب أثناء التجربة . ومذه التجربة قيمتها العلمية الآن حيث تطبتق نتائجها 
على رجال الفضاء وهم مربوطين الى مقاعدهم ني أوضاع مختلفة . 


الارتباط بين أزمنة الرجع 

أجريت دراسات احصائية حول مدى اتساق أزمنة الرجع المختلفة » فوجد أن 
معاملات ارتباط زمن الرجع البسيط للمثيرات الضوئية والصوتية واللمسية تتراوح 
ما بين ۳٤ر٠‏ » ٠,۸١‏ وأن الارتباط بين زمن الرجع البسيط وزمن الرجع التمييزي 
محصور ما بين ۳ر٠‏ » ۷ر٠‏ - ودفعت هذه النتائج ببعض المشتغلين ببحوث زمن 
الرجع الى فرض أن المفحوص الذي يستجيب بسرعة ثور ما يستجيب بسرعة أيضاً 
للمثيرات الأخرى طلا أنه يستخدم أصابعه أي أن حركة الأصابع هي المسئولة عن 
اتساق نتائج زمن الرجع المختلفة . 

لذا صمم‌سيشور وسيشورعام )۱۹١١(‏ تجربة زمنرجع بسيط بمثبر صوني واستخدما 
خمسين طالباً جامعياً . يؤدي الواحد منهم الاستجابة خمسين مرة باليد اليمنى ثم باليد 
اليسرى ثم بالقدم اليمنى ثم بالقدم اليسرى . وبعدها يعيد المحاولات خمسين مرة 
أخرى . ووجدوا أن متوسط زمن الرجع لليد اليمنى واليسرى والقدم اليمنى واليسرى 
کالآني ۱۷١ » ٠٤٤ » ۱٤۷‏ › ۱۷۹ » مللي ثانية على النرتيب ولاحظا أن معامل 
الارتباط بين الیدین ٠,۹۲‏ وبين القدمين ٠,۹۳‏ وبين القدم واليد ١۸ر٠‏ كما وجدا 
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أن معامل الارتباط بين زمن الرجع عند الاستجابة باليد والقدم وزمن اارجع عند 
الاستجابة بالعض أي بقفل الداثرة الكهر بائية بض الفكين ٠٥‏ فاستنتجا أن الفرد 
المفحوص ني حد ذاته يعتبر عاملاً وليست أصابعه فقط . فسرعة الاستجابة لزمن 
الرجع تعتبر سمة مميزة وتختلف من فرد الى فرد . وتظهر هذه ااسمة عموماً في 
نتائج الفرد الواحد بصرف النظر عن طريقة الاستجابة أو طبيعة امير » وان كانت 
تتأثر الى حد ما بهذه المتغيرات . 

ونمة ملاحظة جديرة بالاشارة أن سرعة زمن الرجع لا يرتبط الا ارتباطاً منخفضا 
يكاد يصل الى الصفر باختبارات السرعة الي تختلف ني طبيعتها عن تجارب زمن 
الرجع . فالأعمال المركبة المتتالية مثل النقر والشطب أو تسمية الألوان لا ترتبط سرعتها 
بسرعة زمن الرجع وبالتالي لا بعول على زمن الرجع ني التنبؤ بسرعة المفحوصين في 
مثل تللك الأعمال المتتالية . 

فانياً : العلاقة بين التغيرات المستقاة البيئية وزمن الرجع 

بعد أن تحدثنا عن أهمية الزمن في التجارب السيكلوجية » عرفنا زمن الرجع » 
ثم عرفنا أنواع التجارب الي تجري في مختبرات علم النفس . وبينما مصادر الحطاً 
من ناحية الأجهزة ومن جانب المفحوصين . وبعد هذه المقدمة قدمنا عرضاً اشتمل 
على بعض النتائج الي استعمل فيها زمن الرجع كمتغير تابع وذلك بالنسبة للمتغيرات 
الذاتية مثل الدوافع » وفيرة الاستعداد »› والتشابه بين المثيرات › وتعددها »› 
والتدريب » والعمر الزمني »› والعوامل ابحسمية المختلفة ثم انتهينا الى شرح العلاقة 
بين أزمنة الرجع لمجموعة من المفحوصين باستخدام كلا من اليدين أو القدمين . 

وي مجال الحديث عن العلاقة بين المتغير ات المستقلة البيثية وزمن الرجع سنتعرض 
لبيان العلاقة بين نوع المثبر وشدته بالنسبة لزمن الرجع › وني مجال الحديث سنوضح 
العلاقة الرياضية بين شدة امثير وزمن الرجع مع توضيح تللك العلاقة على أساس 
نظري . 
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العلاقة بين نوع الغير وزمن الرجع 

بمكن اعتبار البصر والسمع واللمس من فصيلة واحدة حيث بمكن تنبيه الواحد 
منهم دون تنبيه حاسة أخرى . ولكن الأمر يختلف عند دراسة زمن الرجع ني حالات 
السخونة والبرودة والألم والشم وكذلك المذاق نظراً لصعوبة تنبيه هذه الحواس يدون 
استثارة حاسة اللمس » لأن أعصاب الحس واللمس تقوم بدورها قبل ظهور الأثر 
الكهربائي أو الأثر الحراري » أي أن المفحوص يحس باللمس قبل احساسه بالحرارة 
أو الرائحة أو المذاق وعادة ما يطلب الفاحص من المغحوص ألا يستجيب عند احساسه 
باللمس » بل عليه أن ينتظر حى يحس بالمئير الآحر مثل السخونة والبرودة والأم 
والرائحة والمذاق » وتدريب المفحوصين على الانتظار لأجزاء من الثانية أمر صعب 
تحقيقه كا أنه من الصعب تصديقه . وبعكن حل هذه المشكلة ني حالة الاحساس 
بالسخونة إذا استخدمت الاشعاعات ني التنبيه . 


ولقياس زمن الرجع الشمي نمكن البحاث من تصميم جهاز يستخدم ني نفخ 
الرائحة الميرة الى التجويف الأنفي مع قفل الدائرة الكهربائية الي تتصل 
بالكرونوسكوب كي يسجل زمن الرجع الشمي . ولكن صوت النفخ ولمس البخار 
للأنف وبرودة المتبخر تعتبر مشتتات للمفحوص وتعطي ردود فعل غير صحيحة . 
وقد قيست أزمنة الرجعم السمعية واللمسية والشمية فکانت ۳۸١ » ۲٠٤ » ۱۸٥‏ 
مللي ثانية على الترتيب لأحد الممحوصين . وبطرح زمن الرجع الثاي من الثالك 
لوجدنا أن زمن الرجع الشمي أقل من زمن الرجع السمعي . 

كا لوحظ أنه بوضع درجات حرارة مختلفة على سطح ابحلد فان درجة الحرارة 
تحتاج الى بعض الوقت حى يحس المفحوص بها › بعد نقلها عبر الأعصاب المستقبلة 
ونلاحظ أن الأعصاب المستقبلة للسخونة أعمق تحت سطح الحلد من الأعصاب 
المستقبلة للبروادة . لذلك فان السخونة تحتاج وقتاً أطول للاحساس با بدليل أن زمن 
الرجع للمثير الساحن يستغرق ٠٠٠١‏ مللي ثانية بينما يستغرق المثير البارد ٠٠١‏ مللي 
ثانية . ويضيع معظم هذين الوقتين في اختراق الأعصاب المستقبلة . 
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ولدراسة زمن الرجع الام تمكن المجربون من انرال ألم صوري بدون اثارة 
حاسة اللمس ويم ذلك بوضع الطرف المدبب لابرة على سطح ابلحلد شرط _ إذا ما 
ضغط الفاحص عليها لاحداث ألم بسيط أمكن قفل الدائرة الكهربائية اللحاصة 
بالكرونوسكوب تفلا آلباً . ولكن الضغط البسيط على سطح ابلعلد يعطي الحساسية 
باللمس ثم الأ > وني بعض الأحيان بمكن الاحساس بالأم فقط . ولذلك 
يأل الفاحص مفحوصه بعد كل محاولة عما إذا كان قد شعر باللمس والألم 
أم أنه شعر فقط بال م . ثم يختار الباحث بين النتيجتين وله أن بهمل الحالات الي 
يذ كر فيها المفحوص أنه شعر باللمس والأم معاً . ودلت نائج أربعة طلاب أن زمن 
الرجع حين أحسوا بالألم هو ۸۸۸ مللي ثانية ببنما زمن الرجع حين أحسوا باللمس 
والألم ۲٠۸‏ ملليثانية . ويلاحظ أن الاحساس بالألم أبطأ من الاحساس باللمس والألم 
عندما تكون شدة المنبه واحدة . 


وعند دراسة زمن الرجع ف حالة التذوق » تذاب المادة المطلوب قياس زمن 
رجعها وتحول الى سائل» ويو ضع القليل منها على طرف لسان المفحوص باستخدام 
فرشة متصلة بداثرة كهربائية بحيث يم غلتق الدائرة الكهرباثية بمجرد لمس الفرشة 
لطرف اللسان . وفيما يلي بعض النتائج من التجارب المعملية . 


محلول ملحي : كلوريد الصوديوم المركز زمن الرجع ۳٠۸‏ مللي ثانية 
محلول سكري : عصير قصب ااسكر «ركز زمن الرجع ٠٤١‏ مللي ثانية 
محاولٍ حامض : حامض النتريك المخفف زمن الرجع ملل ثانية 
محلول مر : ثاني سلفات ‌الكنين المركز زمن الرجع ٠١۸۲‏ مللي ثانية 


ومن المعتقد أن بالامكان خفض زمن الرجع للمحلول الحامض إذا زيدت درجة 
تركيزه » كا نفسر بطء زمن الرجع ي المحلول المر بانعدام الحساسية اللسبية فيي 
طرف اللسان للمثير ات ذات المذاق المر : وعموماً فقد استخدمت نتائج تجارب زمن 
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الرجع لرمم اللحريطة التنوقية للسان وبيان مناطق .الحساسة لمختلف الأطعمة الملحى 
والسكري والحامقي والمو وغيرها . 

من الشاتع ني علم النفس التجريبي أن زمن الرجع للمثير الضوثي يستغرق وق 
أطول من زمن الرجع ني استجابات الصوت واستجابات لس الد . وتشر الأرقام 
القياسية الي حصل عليها العلماء منذ سنة )۱۸١١(‏ نتيجة لتجاربهم على طلبة الكليات 
آن زمن الرجع الضوثي والصوت واللمس هو ٠١١ ٠ ٠١١ > ۱۸١‏ مللي ثانية 
على الرتيب . وني حالة اللمس مثلا وجد أن زمن الرجع يختلف باختلاف حساسية 
لمنطقة الي وقع التنبيه عليها . وكلما رادت حساسية المنطقة المستثارة أو قربت هذه 
المنطقة من المخ كلما قل زمن الرجع . 


هذا ويلاحظ على نتائج قياس زمن الرجع البصري والسمعي واللمسي أن هناك 
اختلاف بين الأزمنة الثلاث » ولكن يوجد في الواقع تغير هام قد يغير من هذه 
النتيجة وهي أن هذه النتائج عرضة للتغير بتغير شدة المئير بالاضافة الى نوعية الور 
نفسه أي من المحتمل أن تحصل على زمنين للرجع متساويين إذا استخدم منبه صوتي 
ضعيف وضوء قوي . 

ويرجع سبب التباين ني أزمنة الرجع بتباين طبيعة المنبه الى أن كل منبه يسلك 
سلوكاً عصبباً حاص » ويخترق أنسجة تختلف عن الآخر . ويفسر طول زمن الرجع 
في حالة الاحساس بالگ م الى بطء توصيل الأعصاب للنبضات الي تحدث عند 
الاحساس بالألم بينما يرجع الاحساس للبطيء للدفء والبرودة والمذاق أن المبه 
يستغرق بعض الوقت لينفذ الى الأعصاب المستقبلة هذه المثيرات . وعلى العكس 
فالصوت ينفذ إلى الأذن مباشرة وهكذا اللمس الواقع على سطح الحلد » اذ تصل 
مشير اما مباشرة الى الأعصاب المستقبلة دون استنفاد للوقت . أما الضوء فبالرغم من 
وصوله الى الشبكية بدون ضياع للوقت إلا أن العصي والمخروطات الي تبطن الشبكية 
لا تستثار مباشرة بالضوء بل تحدث عملية ضوء كيمائية تستخرق بعض الوقت يم 
بعدها الاستثارة . ثم أن زمن الرجع البصري يعتمد على طبيعة المساحة هن الشبكية 
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اني وقع الضوء عايها . فهو أقل مايعكن إذا وقح على البؤرية ثم يطول تدريياً بوقوع 
الضوء بعيداً عنها بالتدريج . 

وقد أمكن تفسير التباين بين أزمنة الرجع عملي » إذ لوحظ أنه ني حالة امثير 
الصوتي يصل هذا التنبيه الى العصب السمعي في زمن يتراوح بين ۲١‏ ملي ثانية 
ويصل التنبيه الى اللحاء المخي فيما بين 4-۸ مللي ثانية منذ صدور الصوت . ويصل 
التنبيه من المخ الى عضلات الأصابع ني وقت يصل إلى ما بين ٠١-٠١‏ مللي ثانية . 
وتستغرق الأصابع وقتاً يصل الى ٠٠-۳١‏ مللي ثانية ويطرح مجموع هذه الأزمنة 
المركبة من زمن الرجع الكلي للمثير الصوتي لوجد أن الزمن المنقضي داخل المخ يتراوح 
ما بین ٩٩-۷۰‏ مالي ثانية . 


العلاقة بين شدة امثير وزمن الرجع 


سترى أن زمن الرجع يطول حينما يكون النبه ضعيغا » أي أن هناك علاقة 
عكسية بين شدة المثير وزمن الرجع بحيث إذا زادت شدة المنبه قل زمن الرجع. ولكن 
علم النفس التجريي يم بعرفة قيم التغيرات المستقلة الي تعطي أقل زمن رجع 
وهو ما يسمى الحد الأدنى لزمن الرجع غير المختزل . وكذلك معرفة زمن الرجع 
الختزل . وهو باقي طرح الحد الأدنى غير المختزل من زمن الرجع . 


في سنة ۱٩٩٤‏ استخدم شوشل (علاطءمط٣)‏ مصدراً صوتباً يعطي نغمات 
تزيد عن العتبة السمعية في تدرج تصاعدي حسب رغبة الباحث . واستخدم طالبين 
مدربين من جامعة السربون لقياس زمن الرجع لنغمة حدتما ٠٠٠١‏ ذبذبة وبدرجات 
مختلفة من الشدة . وبين الحدول الآني نتائج التجربة مع ملاحظة أن شدة الصوت 
مقاسه بوحدات لوغاريتمية بينما زمن الرجع مقاس بال ملي ثانية . 
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نتائج تجربة شوشول 
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وهناك عرف شاثع أن نعبر عن شدة المير الصوتي أو الضوي ني وحدات 
لوغاريتمية فزيادة الشدة بعقدار وحدة واحدة لوغاريتمية معناه مضاعفة هذه الشدة 
عشر مرات » ولزيادها وحدتين لوغاريتميتية يلزمنا أن نضاعفها مائة مرة . . وهكذا 
وبتمثيل نتائج تجربة شوشل المبينة في ابمحدول نحصل على الشكل . 


ويتضح من هذا الشكل أن زمن الرجع يقل كلما زادت الشدة » ولكن كية 
التقص ني زمن الرجع ذات طابع معين : فهي تتضاءل رويداً رويداً بزيادة شدة 
امثير معبرا عنها بوحدات لوغاريتمية . أي بمعى أصح أن زمن الرجع يتناقص بشدة 
فجائية م يقل هذا التناقص تدر يجيا » وبذلك يكون الفرق بین کل زمن رجع وسابقه 
أصغرمن زمن الرجع هذا نفسه ولاحقه على أساس تزايد شدة امثير . ومن المنحى بمكن 
التنبؤ بيانياً بقيمة زمن الرجع لأي مثير صوتي من نفس حدة النغم المستخدم ني التجربة. 
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فکل () : العلاقة بين شدة الصوت وزمن الرجع . 
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زمن الرجع مقررا بالای ثاِة 


لعله من الصعب تصور وجود مثير ما يكون زمن رجعه مساوياً صفرا مللي ثانية 
إذ يقوم الثير بتنبيه الأعصاب المستقبلة ثم يصل التنبيه الى المخ ويعضي هناك بعض 
الوقت وينطلق من المخ اشارات عصبية حركية كي تتحرك الأصابع بالاستجابة . وقد 
رأينا أن كل عملية تستغرق الوقت اللازم ها » وبالتالي فان زمن الرجع وهو مجموع 
كل تلك الأزمنة لا يصل الى الصفر . هذا علماً بأن زمن الرجع تتباين قيمه حسب 
الظروف التجريبية ولذا يقسم زمن الرجع الى جزئين : 
اجزء الأول : وهو زمن الرجع الأدنى الثابت غير القابل للاختصار » ويسمى الحد 
الأدنى لزمن الرجع غير المختزل . 
وابمزء الثاني من زمن الرجع : هو ذاك الوقت الطويل عندما يضعف المثير ومن 
الممكن اختصاره أي تقصير بتغيبر قيمة امير ويسمى زمن الرجع القابل للاختزل . 


وأصبح من المعروف الآن أن الحد الأدنى لزمن الرجع غير المختزل يختلف 
من مثر الى آحر » فهو قصير بالنسبة للمنبه الصوتي » وأطول منه للمنبه الضولي › 
وأکثر طولا ˆ للألم ويزداد أكثر في حالة زمن الرجع التمييزي . كما أن زمن الرجع 
يتغير بتغير الظروف التجريبية . ففي تجربة شوشول بالرغم من تشبيت عوامل مستقاة 
كثير ة إلا أن تغيراً ني زمن الرجع بتغير شدة لمر الصوتي . وبذلك فان الحد الأدنى 
لزمن الرجع غير المختزل يعتمد على طبيعة الثير وقيم المتغيرات الثابتة بينما يعتمد 
زمن الرجع القابل للاختزال على المتغير المستقل التجريي . 


وإذا استعنا بأحد المفحوصين وأجرينا عليه تجربة زمن الرجع البسبط عدة مرات 

مع تثبيت كافة التغير ات المستقلة » وذلك لمعرفة أثر تكرار التجربة على أداء المفحوصس 

ل زمن رجعه لوجدنا أن هناك انخفاضاً في زمن الرجع › المحاولة تلو الأخرى 

حى يصل الى الحد الأدنى غير القابل للاختزال . وطبيعي أن يكون هذا الحد الأدنى 

غير القابل للاختزال مختلفاً عن الحد الأدنى غير القابل للاختزال ني نجربة شوشول 

نظراً لاخحتلاف العوامل الثابتة في التجربتين . وعادة ما يكون المنحى الذي نحصل 
عليه ئي مثل تلك التجربة أشبه بمنحنيات التعلم . 
٤‏ 


في احدى الدراسات ذات الصلة بموضوع العلاقة بين شدة المئير وزمن الرجع 
فقد بحثت العلاقة بين مساحة الحزء المضاء وزمن الرجع ومن نتائج تلك التجربة 
وجد أنه بزيّدة هذه المساحة يقل زمن الرجع » ويفسر ذلك بوجود علاقة طردية 
بين شدة الاضاءة ومساحة الحزء المضيء . كما بحثت العلاقة بين درجة تكيف عين 
المفحوص للضوء والظلام وزمن الرجع وتبين أن الزيادة ني إثارة العين نفس نتائج 
شدة امثير . فالعين اذا ظلت فترة طويلة أي الظلام فانها تصبح حساسة أكثر لأية بارقة 
ضواء وسرعان ما يستجيب المفحوص بزمن رجع قصير للضوء الذي يراه » وعلى 
العكس إذا كانت العين ني منطقة مضيئة فعندما يعرض عليها نفس الضوء السابق فان 
زمن الرجع يكون أطول . وتجرى هذه التجربة في حجرة مظلمة تماما مع عرض 
امبر الضوئي فقط م يضاء الساتر الذي يوجد به ثقب المصدر الضولي السابق - مع 
ملاحظة قيام الفاحص بتثبيت شدة اضاءة المصدر الضوي وتغيير شدة إضاءة الساتر 
باسقاط أضواء مختلفة الشدة عليه - على أن يعطي للمفحوص الوقت الكاني لكي 
بتكيف بصرياً مع اضاءة الساتر في كل محاولة . 


كا أجريت تجارب عن زمن الرجع باستخدام عين واحدة وقورنت النتائج 
عندما يستخدم المفحوص عينيه الاثنتين » وتمت المقارنة أيضاً بين زمن الرجع عند 
الاستماع بأذن واحدة وعند استخدام الأذنين . وفي الحالتين وجد أن زمن الرجع 
يكون أطول عند استعمال عين واحدة أو أذن واحدة عن زمن الرجع عند استخدام 
العبنين أو الأذنين . وتفسر هذه الظاهرة على أساس تضافر قوى امثير › فعند استخدام 
الأذنين مثلا تكون شدة امير الضوي المسموعة أكبر عما إذا استخدم المفحوص 
أذاً واحدة . ويقل زمن الرجع بزيادة امثير الناتج عن استخدام الأذنين عن زمن 
الرجح نتيجة حفض شدة امير باستخدام المفحوص أحد أذنيه فقط . 


في التجارب السابقة يقوم الفاحص بتقديم صوت أو ضوء أو ما شابه من المثررات» 
ولكن هناك تجارب أخحرى يطلب فيها من المفحوص أن يستجيب بمجرد زوال 
اير . وتضارب النتائج حول هذه النقطة تشير الى أن زمن الرجع ني حالة تقدم 
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مثير ما يكاد يساوي رمن الرجع ني تجار بة زوال امثير . ولكن تشير احدى الدراسات 
أن متوسط زمن الرجع للحمسة مفحوصين هو ۲٠١‏ مللي ثانية عند اضاءة الضوء › 
ومتوسط زمن الرجع هو ۲٠١‏ ملي ثائية عند اطفاء الضوء واستخدم الباحث نقطة 
مضيئة قي غرفة مظلمة وتظهر كل ٠‏ ثواني تقريباً > على أن يستجيب المفحوص تي كل 
حألة . وعلل الباحث ذلك أن المفحوص يفقد قدرته على التكيف ني الظلام وبذلك 
تکون استجابته ضعيفة عند الاضاءة عنها عند الاظلام . وي سنة ٤٤۹٠م‏ صممت 
شتانمين تجربة لتعالج فيها مشكلة صعوبة التثبيت ي الظلام بل اعتمدت ي ذلك على 
استجابة المفحوصين للتغير ني شدة امثير بالزيادة أو بالنقص . واستخدمت لذلك 
قرصاً من الزجاج المصنفر قطره بوصة واحدة » موضوع على مسافة قدمين من 
الفحوص . ومثبت على سائر مضاء جيداً . وقامت الباحثة باضاءة القرص الزجاجي 
الصنفر من الف وطلبت من المفحوص أن يستجيب عند تغيير درجة اضاءة القرص. 
وأخحذت تغير من شدة اضاءة القرص مرة بالزيادة وأخرى بالنقص › وبترتيب 
عشوائي » وبدرجات مختلفة ووجدت أنه عندما تزداد درجة الاضاءة يزداد زمن 
الرجع » وعندما تضعف درجة الاضاءة يقل زمن الرجع . کا وجدت أنه کلما کان 
التغير كبيراً قل زمن الرجع بينما كلما قل التغير زاد زمن الرجع . ويبدو أن هذه 
الظاهرة وهي سرعة الاستجابة للاظلام عنه في حالة الاضاءة تعتبر صفة مميزة للمثير 
الضوئي عموماً . حيث لم تتأ كد تلك اللحاصية في حالة استخدام الصوت كثير . 
العلاقة الرياضية بين شدة الثبر وزمن الرجع 

إذا عدنا إلى المنحنى اللحاص ببيانات تجربة شوشول لوجدنا أنه من الممكن التب 
بزمن الرجع بدلالة شدة المخبر الصوتي وبالاعتماد على الطريقة البيانية ولكن هذه 
الطريقة في حد ذاتما لايقنع بها علماء النفس التجريي » فهم بهدفون ني النهاية للوصول 
الى القوانين الرياضية الي تنظم الظواهر النفسية . ويفيد القانون الرياضي ني كونه 
اخحتصاراً للعلاقة وبمكن بواسطته التنبؤ السريع والدقيق للحالات الي لم يشملها 

جرت عاولة لتوفيق منحنى بر بنتائج تجربة شوشول لأجل الوصول إلى العلاة 


۱ - 


الرياضية الي تعطي أقرب منحنى للمنحنى التجريي . فإذا تأملنا التتائج لوجدنا أن 
زمن الرجع غير القابل للاختزال يساوي ٠٠١‏ مللي ثانية وأن زمن الرجع عند أي شدة 
يساوي ٠٠١‏ عندما كان لوش آي لو شده المشير أقل من الواحد تختاف عن نتائج 
التجربة عندما كانت لوش واحداً فما فوق . حيث أن النتائج الأولى تشير الى وجود 
انخفاض سريع في زمن الرجع » بينما النتائج الثانية تشر الى أن الإ نخفاض بطيء 
ئي زمن الرجع . لذا سنقسم عملنا الى مرحلتين هما : 


. توفيق منحى عندما تكون شدة امثير واقعة بين صفر وواحد وحدة لوغاريتمية‎ - ١ 
. توفيق منحنى عندما تكون شدة امثير واقعة بين واحد وعشر وحدات لوغاريتمية‎ - ۲ 
وعموماً فإنه يلزم وضع بعض الرموز الحبرية لتحل محل المصطلحات العلمية حى‎ 
: بمكن الوصول الى المنحنين السابقين . وسنصطلح على ما يأتي‎ 


ذز 


ر 


٣ز‎ 


1.6 


زمن الرجع . 

زمن الرجع للمنحى الأول عندما تكون شدة المخير أقل من الواحد 
لوغاریم . 

زمن الرجع للمنحى الثاني عندما تكون شدة امثير أكبر من الواحد 
لوغاريم . 

زمن الرجع غير القابل للاخترال . 

أطول زمن رجع قابل للاختزال . 

= أطول زمن رجع - زمن الرجع غير القابل للاخترال . 

معدل التناقص أو الاختزال الذي بحدث لزمن الرجع القابل للاخترال 
شدة المثير . 


وللوصول الى المعادلة الرياضية لزمن الرجع عموماً فسنعتبره مساوياً بز ئين 
هما زمن الرجع غير القابل للاختزال » وزمن ارجح القابل للاختزال . هذا مع 
ملاحظة أن المعزء الثاني وهو زمن الرجع القابل للاخترال يتناقص بنسب متساوية 
أسية بدلالة الشدة » ويساويي قىش ٠‏ 


۷ 


زمن الرجع = زمن الرجع غير القابل للاخترال + زمن الرجع القايل للاخترال 
Ea‏ ۱ 

ا ا 

=۲ = ۷ ملي ثانية . 

زا =+ 1ق 

3 = ۵ + ۷ ق ۲ 

لإجاد قيمة ق نعوض ني المعادلة ۲ عندما تكون ش = ١‏ 

من الحدول نجد ز عندما تکون لوش = ۱ هو ۱۹۳ . 

بالتعویض عن ز بالمقدار ۱۹۳ وعن ش بواحد ي العادلة ۲ ينتج أن 

a AV — 1۰0 = 4۳ 

34۷ = AM 


ق = ۷+۸ ۳ 
بالتعويض عن قيمة ق = ٣ر٠‏ في المعادلة ۲ ينتج أن 

ز ک۷( ٤‏ 

وهي المعادلة الرياضية الي تربط بين زمن الرجع وشدة المخير عندما يقع بین 


الصفر والواحد اللوغاريتمي تحت تلك الظروف التجريبية للمفحوص . 


وبالنسبة للمنحنى الثاني المطلوب فان : 


زمن الرجع عندما تکون ش = ۱ هو ۱۹۳ مللي ثانية . 
بالتعويض ني المعادلة العامة ١‏ عن القراءة السابقة . 


زم = ٠6‏ + اق“ 
۳ = ۰ اقا 
۸ د أق 0 


زمن الرجع عندما تکون ش = ٠١‏ هو ٠٠١‏ مللي ثانية 


بالتعويض ني المعادلة العامة ١‏ عن القراءة السابقة . 


زم = ٠‏ + اق“ 
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۰ + اق" 


° = آق٠‏ ۹ 
بتحويل المعادلة ه إلى صورتها اللوغاريتمية 
لو۸ = لوأ + لوق ۷ 
بتحويل المعادلة > إلى صورتها اللوغاريتمية أيفا 
لوه = لوا + ٠۰‏ لوق ۸ 
وبحل المعادلتین ۷ › ۸ حلا آنباً فسنجد أن 
أ =۷ ۹ 
ق N=‏ 1۰ 


وبالتعويض عن قيمة أ = 1۱۷ »› ق = ١۷ر٠‏ ني المعادلة العامة 

زم = + ۷ رك ۱۱ 
وهي المعادلة الرياضية الي تربط بين زمن الرجع وشدة امير عندما تكون شدة المئير 
أكبر من الواحد اللوغاريتمي . 

وبدلك نكون قد حصلنا على معادلتين لزمن الرجع وشدة الضوء . المعادلة 
الأولى تختص بالنتائج عندما تكون شدة امير ما بين الصفر والواحد ثم المعادلة الثانية 
وتختص بالنتائج عندما تكون شدة المثير ما بين واحد وعشرة وحدات . وعادة ما 
تكتب تلك المعادلات على الصورة اللوغاريتمية بدلا من الصورة الأساسية السابقة . 
ويم ذللك بسهولة كها بلي : 
بالنسبة للمعادلة العامة : 

ز = ۵+ قش 

.. لو (ز-١۰٠)‏ = لوأ + شلوق 
وبالسبة للمعادلة الأولى : 

لو (ز, ٠۰١‏ )= لو ۲۹۷ + شلو ۳ر۰ 

لو (ز, - ۱۰۵) = ۲,٤۷۲۸‏ + (۷۱٤ر۱)ش‏ 

لو (ز, - ۲,٤۲۸ = )۱۰٩‏ + ۲۲۹ر۰ش 1۲ 
وبالنسبة للمعادلة الثانية : 


۱۳۹ 


لو(زې )٠۰١-‏ = لو۱۱۷ + شلوه۷ره 

لو(ز, )۱۰١-‏ = ۲,۹۲۱۲ + (۸۷۵۱ر۱)ش 

۳ ش‎ ۰,۱۲٤۹ + ۰۲۱۲ر۲‎ = )۱۰١  مز(ول‎ 

وهكذا حصلنا على معادلتين آسيتين ومعادلتين لوغاريتميتين للجزء الأول 
واب مزء الثاني من منحى شوشول البياني . ويفسر وجود منحنيين ني بيانات تلك 
التجربة أن زمن الرجع ي المنحنى الأول يرجع الى بطء حسي لدى المفحوص بسبب 
قيامه بارهاف السمع لالتقاط الصوت الضعيف الذي يكاد يقرب من العتبة السمعية . 
والمصدر الثاني للبطء هو بطء حركي من جانب المفحوص ني الضغط على المفتاح 
الكهربائي . وبذلك يكون التناقص ني الحزء الأول من المنحنى والذي تثله المعادلة 
الأولى ١٤ر۲٠‏ نتيجة لتغلب المفحوص على الصعوبات الحسية الي بيذها للاستماع 
إلى الصوت مع إهماله إلى حد ما للجانب الحركي . أما التناقص ني الحزء الثاني من 
المنحنى والذي تله المعادلة الثانية ١١ر١٠‏ فنتيجة لتغلب المفحوص على الصعوبات 
الحركية الي يبذها عند الاستجابة بالضغط على مفتاح الاستجابة . 

يرجع بدء الاهتمام بهذا الموضوع نحو ٠۲١‏ عام الى الوراء » حيث حاول 
هلمولتز عام ( ۱۸٠١‏ ) أحد علماء الفسيولوجيا قياس الزمن الذي يستغرقه العصب 
الحركي لضفدعة ني السريان لمسافات مختلفة . ثم انتقل الإهتمام الى علماء الفلك 
السويسربين‌الذين استخدموا كرونوسكوب هب لقياس الزمن الفسيولو جي للأبصار 
والسمع وحاسة االمس ني تجارب مصممة على نسق زمن الرجع البسيط ولا زالت 
نتائجه منذ ( ۱۸٦١‏ م ) تعتبر نتائج معيارية . وني سنة ( ۸٦۱۸م‏ ) قام الفسيولوجي 
دندر الدنمركي بقياس الزمن الفسيولوجي للعمليات العقلية ني التمبيز والاختبار 
بتجارب على نسق زمن الرجع الانتقائي . ثم أكرنر الفسيولوجي النمساوي ويعتبر 
أول من أدخحل مصطلح زمن الرجع عام ۱۸۷١‏ . ثم نشطت مختبرات علم النفس 
ني ليبزج بألانيا ( ۱۸۷۸م ) وني بنسلقانيا وكولومبيا ( ١۱۸۸م‏ ) بالولايات المححدة 
الأمريكية وني مختبر بيرون ( تلميد بينيه ) بالسربون » حيث اهتموا بدراسة زمن 
الرجع دراسة مستفيضة أدت الى نتائج ذات قيمة علمية وتطبيقية كبيرة . 


۳ 


وتفيد تجارب زمن الرجع من الناحية المعملية حيث يستطيع الباحث التمرس 
على اجراء التجارب بدراسة مدى كفاءة الأجهزة المستخدمة » وانتقاء الأمثل منها > 
ومحاولة التغلب على عيوبما » واللجوء الى ميادين المعرفة الأخرى الفسيولوجية لمعرفة 
أحسن الوسائل الي تصلح لتقديم كل مثير > وخواص تلك اليرات » وطرق 
قياسها قياس كيا » فالمراجع العلمية الفسيولوجية وعلم النفس الفسيولوجي يعج 
بوصف التطورات ابحارية في مجال الأجهزة المستخدمة للتنبيه الشمسي والحسي 
الحراري واللمسي والضغط والألم › والإلمام بهذه الأجهزة والتباين بينها ووحداتما 
القياسية يوسع بلا شك من الام الباحث بالعلاقة بين الناحية الفسيولوجية والسلوك 
الإنساني البسيط . كما تتيح تجارب زمن الرجع الفرصة للباحث أن ينتقي متغير اته 
المستقلة ويضبطها علمياً محكماً لإيجاد العلاقة بين التغير منها وبين زمن الرجع › 
واستخراج العلاقات الرياضية الي تمكن الباحثين من التحليل والتنبؤ . 


وعلى أساس اعتبار الاستجابة المطلوب من المغحوص تأديتها استجابة حركية 
بسيطة . وهي مجرد الضغط على مفتاح الاستجابة - أمكن 'دراسة أثر الكثر 
من المتغيرات المستقلة على هذا السلوك . ومن ثم ظهرت نتائج سيكلوجية تفيد 
موضوعات الدوافع والتدريب » والتعميم والتمييز »> والادراك » والألفة والتذكر 
والانتباه والتشتت » والشخصية والنمو والفروق الفردية ومجال علم النفس 
الفسيولوجي . 


کا استخدمت طرق قياس زمن الرجع ني المجال التطبيقي كاختبار تصنيف 
المتقدمين لمهنة قيادة السيارات واستبعاد من لا يصلح منهم › وتدريب القادرين منهم 
وقد وجد أن الزمن اللازم للضغط على الفرامل لايقاف السيارة يصل ثي المخوسط الى 
حوالي ٠٠١‏ ملل ثانية » نصفها تقريباً يعتبر زمن الرجع الأمثل › بينما النصف الآخر 
يضيع ني تحرياك آليات السيارة حى تبدأ الفرامل في العمل . كا صممت أجهزة 
أخرى لتصنيف قائدي السيارات حسب قدرتهم على تقدير زمن الرجع لظهور 
جسم متحرك بسرعة منتظمة بعد اختفائه خحلف ساتر ذو طول معين . 


۳ 


شکل )۳/٣(‏ : صورة جهاز تقدير زمن الرجع لنقطة مضيئة متحركةبسر عة منتظمة 


۳ 


كما استخدمت فكرة قياس الرجع ني تصنيف القبلين على قيادة الطائرات ففي 
أثناء الطير ان أو ابوط على المدرج لا يابث أن يخطف الطيار النظر الى العدادات 
الموجودة أمامه . ويختلف الزمن باختلاف الأفراد وإن كان متوسطه حوالي ۲٠١‏ مالي 
ثانية» وابحندي الذي يعمل على أرض ساكنة أو الذي بقف فوق سطح متحر ك كظهر 
سفينة تمخر الماء أو طائر ة محلقة مناورة سيختلف زمن رجعه لادراك المدف باختلاف 
الحركة النسبية للسطح الذي يقف عليه وحركة المدف » وهو ما رعكن قياسه تجرييبً . 
وقياس زمن الرجع التميبزي مر له وزنه بالنسبة للجنود القناصة ولاختيار أفراد 
الحرس اللحاص . وبالإضافة الى ذلاك أن اخحتلاف زمن الرجع لدى التنافسين على 
ابجري له آثاره على نتائجهم فر با يتفتق متسابقان ي السرعة ولكن واحدآً منهما زمن 
رجعه أقصر من الآنحر فينطلق قبل الآحر محرزآ النصر . 


- ۳ 


اللاك 
السيكوفيزياء 


القدمة : 

ابتكر الإنسان وسائل متعددة لقياس ما يقع ني بيثته من مثر ات مختلفة كالأطوال 
والحجوم والأوزان» فأنشاً مقاييس الأطوال والمكاييل والموازين والترمومترات . 
ويستخدم الإنسان هذه المقاييس ني وصف تلك المخبرات الي تحيط به وصفاً دقبة 
وموضوعياً الى درجة كبيرة . وتسمى هذه الوسائل بالطرق الفيزيائية لقياس المغيرات . 


ولكن إذا با الفرد إلى وصف تلك الميرات معتمداً فقط على تقديره الشخصي 
كا يحدث عادة عندما يقوم أحد الأشخاص بتقدير طول خط مستقيم أو تقدير 
وزن جسم وذلك دون استخدام الأدوات القياس المتعارف عليها - فان مثل هذا 
السلوك يسمى بالتقدير الذاني أو التقييم الحسي للمثيرات . 

نتصور أن فرداً رفع صندوقاً لیقدر وزنه م قال نه يساوي کیلوجرامین معی 
ذلك أنه يقارن إحساسه لثقل الصندوق بالأوزان الشائع استخدامها ني حياته اليومية . 
بمعی آخحر آنه أرجع تقديره الذاتي الناتج عن إحساسه بالوزن عندما رفع الصندوق 
إلى الأوزان الفيز يائية ذات الوحدات المتعارف عليها . هذه العملية البسيطة قد إشتملت 
في الواقع على جانبين : جانب سيكلوجي وهو الإحساس بوزن الصندوق وادراك 
لدرجة قله » وجانب فيزيائي وهو اتخاذ المقاييس الفيزيائية كوسيلة للتعبير عما 
يدركه الفرد من وزن . أي أن الفرد قارن إدرا كه السيكلوجي بالمقابيس الفيزيائية › 
وبذا یسمی الحانبان معاً بالسیکو فیزیاء . 

وتهدف تجارب السيكوفيزياء الى قياس الإحساس الذي يخبره ا مفحوص باستخدام 
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المقابيس الطبيعية كعايير دقيقة ي الوصف . ومن أمثلة السيكوفيزياء تقدير الأطوال 
ودرجات الحرارة وشدة الصوت وحدته وشدة الضوء ودرجات تركيز المحاليل › 
وشدة الروائح › وما شابه ذلك . 


وأول من اهم بدراسة هذا الموضوع دراسة علمية جادة هو العام فختر 
(۱۸۹۰م) وذلك ي مجال دراسته عن العلاقة بين العقل وابحسم أي بين عالم النفس 
وعالم الأشياء . وقد كان طموحا في الوصول إلى العلاقة الرياضية الي تربط بین 
قيمة امثير الفيزيائي والاستجابة الإدراكية الحسية الناتجة عنه . 


المغابيس الفيزيائية والمقاييس السيكوفيزيائية 

إذا تأملنا أحد المقاييس الفيزيائية وليكن المتر المستخدم في قياس الأطوال » 
فسنجد له صفراً يسمى صفر الندريج › وله أيضاً وحدات تدريجية تقسم اثر الى 
وحدات متساوية . وهكذا الحال بالنسبة للترمومتر وكذلك الموازين الآلية . ولصفر 
التدريج معى خاص لدى علماء الفيزياء حسب ابحهاز المستخدم » وبدون استطراد 
جد مثلا أن صفر تدريج الترمومتر إمثل درجة الحرارة الي يتجمد عندها الماء 
المقطر › ولا يعني ذلك انعدام درجة الحرارة . كا أن لوحدات التدريج معايير 
خحاصة لتحديدها كما هو الحال بالنسبة للمتر النموذجي المحفوظ تحت ظروف خاصة 
بأحد متاح فرنسا . 


وم علماء النفس بابتكار مقاييس سيكوفيزيائية على نفس المنوال المتبع ني 
امقايبس الفيزيائية . أي أن يكون للمقياس السيكوفيزيائي صفراً للقدريج ويكون 
له أيضاً وحدات تدريجية . کا یقوم علماء النفس بدور آخر بجانب تحدید کل من 
صفر ووحدات التدريج . هذا الدور هو دراسة العلاقة بين صفر ووحدات التدريج 
السیکوفیزیاي > وصفر ووحدات التدريج الفيزياي . وواضح أن علماء النفس على 
يقين من أن الصفرين يختلفان ني المعى »› ولذلك تختلف الوحدات التدريجية 
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التبة القصوى | ج أقصى نيه 

الندرج السيكوفيزياي التدريج الفيرياي 
الاستجابة - ب _ (الشر آ) 

العتبة الفارقة 

قيمة العتيية الفارةة ٠٠‏ أ 

ای اة اار2 ,ر مثير معياري ( مثير قياسي ) 


الحتبة السفلي ( العتبة المطلقة ) 


الفيمة العتببة السفلي أ 
المطلقة 


ج الصفر الفيزيائي . 
شكل )٤/١(‏ : بيان تخطيطي يصور العتبات والقيم العتبية 


العتبة المطلقة 
دع اللحط الرأسي المرسوم في الشكل السابق بعشل تدرا لأحد المحبرات الطبيعية 
لقياس الأطوال أو الأوزان أو شدة الصوت مثلا » وأن صفر هذا التدريج هو النقطة 
الي ينعدم عندها وجود الثير أصلا . وتسمى هذه النقطة بالصفر الطبيعي للمثير أ 
أو صفر التدريج . 
۷ 


وإذا سألنا مفحوصاً عن مدى إدراكه هذا المثير عند ما يكون الثير عند الصفر 
فانه لن يشعر بوجوده»وإذا زدنا من قيمة المئير زيادة طفيفة جداً فرعا نجد المفحوص 
لا يزالعاجزاً عن إدراك وجود المئير . وعندما نستمر ني زيادة قيمة امثير درجة 
درجة فسنصل إلى النقطة الي يعلن عندها المفحوص أنه يكاد يشعر بوجود امثير . 
ويسمى أفل قدر من امثير يكاد يستطيع المفحوص ادراكه بالعتبة السقلى أو العتبة 
المطلقة »> وسميت بالعتبة لأنها شدة امثير التي ينتقل عندها المفحوص من حالة عدم 
الإحساس بوجو د امثير إلى حالة بدء الإحساس به . 

وتقابل العتبة السفلى على التدريج السيكوفيزيائي الموجودة على اليمين بالرسم 
السابق نقطة الصفر على التدريج الفيزيائي . وتعرف العتبة السفلى أو العتبة المطلقة 
بأنما أقل قدر من المثبر يستطيع المفحوص أن يدركه بعد ارهاف وتدقيق . كما يطلق 
علي الفرق بين الصفر الفيزيائي للمثير والعتبة المطلقة السفلى بالقيمة العتبية السفلى أو 
القيمة العتبية المطلقة . 
العتبة القصوى ٠‏ 

ومن ناحية أخرى نجد أن امثير ات الفيزيائية تتواجد بكميات مختلفة » وتستخدم 
المقاييس بطرق مطورة لتقيس بدقة متناهية كميات المثير الفيزيائي فدرجة الحرارة 
قد تكون ١٥م‏ أو ١٠٠م‏ وربا تصل الى آلاف الدرجات الماوية من الحرارة . 
وبتطوير وسائل قياس درجات الحرارة بمكن رصد درجات الحرارة العالية مثل 
حرارة أفران صهر الحديد وحرارة سطح الشمس . وينطبق مثل هذا القول على 
مثيرات أخرى صوتية وضوئية . 

ولكن تقدير الإنسان هذه امثير ات باستخدام ذاته لا يبلغ أسلوب القياس الفيزياي 
خصوصا عندما تزداد قيمة امثير زيادة بالغة إذ جد أن المفحوص لا يستطيع عندها 
إدراك وجود اضافات جديدة إذا كانت قيمة الاير جد مرتفعة . على سبيل الال 
نجد أن جنود الميدان _ عند كثافة الضرب بالصواريخ - بجدون صعوبة في تحديد 
عدد الطلقات الي تتخرج دفعة واحدة . فصوت القذيفة الواحدة تصل باب محندي الى ما 
يقرب من أعلى قدر من الإثارة الصوتية حى إذا تعرض لصوت قذيفتين صعب عليه 
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ادراك الزيادة في شدة الصوت لشدمما وتقاربهما » وكذلك الحال عند تقدير درجات 
الحرارة إذ يستطيع امفحوص أن بيز بين درجات الحرارة المختلفة حى إذا وصل 
إلى النقطة الي نسميها العتبة القصوى استحال عليه أن بميز بين درجة الحرارة عند 
تللك النقطة ودرجات الحرارة الأعلى . 

وتعرف العتبة القصوى بأنها أعلى قيمة من المثير يستطيع المفحوص ادراكه . 
ومن الملاحظ صعوبة تحديد العتبات القصوى عملا على امتداد القياس السيكوفيزياقي 
لأن مثل تلك المحاولة را تعرض المفحوص للآلام والمخاطر كالاحنراق وفقد 
السمع ني حاليي إيجاد العتبة القصوى لدرجة الحرارة ولشدة الصوت على الرتيب . 
العتبة الفارقة 

أطلقنا العتبة السفلى على أقل قدر من الثير يستطيع المفحوص ادراكه وكذلك 
عرفنا العتبة القصوى بأنما أعلى قدر من الثير يستطيع المفحوص ادراكه »> وكلا 
العتبتين السفلى والقصوى تعتبران حدى المقياس السيكوفيزيائي بداية ونهاية . ويقع 
فيما بين هاتين العتبتين عتبات أخرى تسمى عتبات فارقة . وتتميز تلك العتبات 
الفارقة ألا تختلف باختلاف المفيرات الفيزيائية وترتبط بها ارتباطاً كيا محدداً » 
وهو ما حاول فخار ووبر وغيرهم من العلماء الوصول الى الكشف عنه . 


تصور أنك طلبت من أحد المفحوصين مقارنة وزن حقيبة قدرها ٠١‏ كجم 
بمعجموعة من الحقائب تاراوح أوزانما بین ۲۵ کجم » ٠۵‏ کجم › وسألته أن بين 
لك أي تلك الحقائب يساوي ني الوزن الحقيبة الأولى وما يختلف عنها . عندئذ قد 
نلاحظ أن المفحوص يقرر أن الحقائب الي تنحصر وزنما بین ۲۹ کجم و١٣‏ كجم 
يدركها مساوية في اأوزن للحقيبة الأصلية » أما الحقائب الأخرى فرستبعدها أما 
للفتها أو للقلها بالنسبة لوزن الحقيبة الأولى . 

واتفق على تسمية الحقيبة الأول بالحقيبة القياسية أو الحقيبة المعيارية بينما تسى 
الحقائب الأخرى بالحقائب المقارنة . إذن تكون قد قدمت للمفحوص مثراً معياريً 
ثم طلبت منه إيجاد الوزن الذي يفترق بأقل قدر بينه وبين امثير المعياري بحيث يستطيع 
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ادراك وجود نة اختلاف بينهما . وبأسلوب آخر تکون قد قدمت له مشير معیاریاً 
ثم تركته يبحث عن مثير له أكبر فرق بين المير المعياري وبقية يرات المقارنة 
بحيث لا يستطيع المفحوص ادرا كه . ويطلق على هذا الثير أسم العتبة الفارقة للمثير 
المعياري . 

ودلت التجارب على أن الدرجات المختلفة من امثير المعياري ها عتبات فارقة 
خاصة بكل درجة على حدة من درجات المثير القياسي . فالعتبة الفارقة لوزن مقداره 
كيلوجرام واحد تختلف عن العتبة الفارقة لوزن آخر مقداره عشرون كيلوجراماً . 
لذلك كان لزاماً أن نذ كر قيمة العتبة الفارقة مقروناً بقيمة امثير المعياري . وتسمى 
زيادة امثير اللازمة للمفحوص كي يدرك الفارق بين المثير المعياري والمئير المقارن 
بالقيمة العتبية الفارقة . ويرمز عادة للمثير المعياري بالرمز (م) بينما يرمز للقيمة 
العتبية الفارقة بالرمز  (‏ م ) حيث تدل ( ۸ ) على جزء يسير من زيادة أو نقص 
امبر . 


قانون ووبر 
اكتشف ووبر عام (١١۱۸م)‏ إعطم أن العلاقة بين القيمة العتبية الفارقة وا مئير 
امعياري هي علاقة طردية تناسبية . فاذا حددنا القيم العتبية الفارقة لمجموعة مثيرات 
معيارية » ثم قسمت كل قيمة عتبية فارقة على مثيرها المعياري فسيكون خارج 
جمیع عمليات القسمة واحداً تقريباً في جميع الحالات . وسمى ووبر هذا الكشف 
بامم قانون ووبر »> كا سمي خارج القسمة بثابت ووبر. ويمكن صياغة هذا القانون 
على الصورة الآتية : 
القيمة العتبية الفارقة 
ثابت — 
ا امثير المعياري 
۵ 
م 
وقد وجد أن ثابت وبر يساوي ۲٠ر٠‏ ني حالة الأوزان . ولكن هذا الثابت 


٤۰ 


بختلف باختلاف طبيعة المايرات ونوعها إذ يسلوي ١٠ء,‏ في حالة شدة الاضاءة 
ويساوي ۳۳ر٠‏ ني حالة شدة الصوت . كا لوحظ أيصاً أن هذا الثابت ليس ثابتاً 
للمثر الواحد . فالحقيقة أنه ثابت طالا أن قيم المثير المعياري معقولة ومقبولة ويزداد 
الثابت كلما تطرفت قيم امثير المعياري . 

وعلي الرغم من الملاحظات السابقة فان قانون وبر مفيدآً ني الكشف عن هذه 
الحواس من حیث مدی قدر ہا على التمییز . فکلما کان ثابت ووبر صغیراً » کانت 
الحاسة مرهفة مميزة . 

وة فائدة أخرى لقانون ووبر أنه يختصر كثيراً من الاجراءات المختبرية 
للحصول على العتبات الفارقة لمجموعة من المثيرات العيارية من نوع واحد . حيث 
يقوم الباحث بأداء عمليات طويلة حى يحصل على العتبة الفارقة مير ما مثل إعداد 
الأجهزة وتحديد حطوات العمل والحصول على المفحوصين واجراء التجربة وتحليل 
التتائج . وإذا أراد أن يحصل على العتبة الفارقة مير قياسي آخحر من نفس نوع المخير 
المستخدم سابقاً عليه أن عر بنفس اللحطوات السابقة مع تعديل بعض الاجراءات الي 
تتناسب مع المئير القياسي الحديد . ولكن استخراج قانون ووبر من نتائج التجربة 
الأولى سيمكن الباحث من إبجاد العتبات الفارقة لآي مشر حسب كيته بشرط أن 
یکون من نفس النوع . 

مثا ذا كان ثابت ووبر يساوي ۲٠ر٠‏ ني حالة الأوزان » فان جراماً واحداً 
يكون القيمة العتبية الفارقة لوزن قياسي قدره ٠١‏ جراماً »> وتكون العتبة الفارقة 
عندئذ مساوية ١ه‏ جراماً أو ٤٩‏ جراماً . وإذا كان الوزن القياسي مساویاً ٠٠۰‏ جم 
فان القيمة العتبية الفارقة تساوي ۲ جم والعتبة الفارقة هي ٠٠١‏ جم أو ۸ جم . 
وني حالة الوزن القياسي ٠٠١‏ جم فان اضافة ست جرامات اليها تجعل المفحوص 
يكاد يدرك وجود زيادة ني الوزن القيامي . وي حالة عشرة كيلوجرامات كوزن 
معياري فان القيمسة العتببة الفارقة حسب قانون ووبر تساوي ۲۰۰ جم وتکون 
العتبة الفارفة ۲ر١٠‏ كجم أو ۹,۸ كجم . ذلك لأن العتبة الفارقة تساوي المخير 
المعياري + القيمة العتبية الفارقة . 
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ملاحظات عامة على طرق قياس العتبات 

وني بدء الحديث عن العتبات سواء الصفرية أو الفارقة يهمنا أن ننبه الى أهمية 
الإحصاء كعامل مساعد نحو الوصول الى الحقائق السيكوفيزيائية › إذ يحتاج الأمر 
الى تكرار القياس مرات ومرات ثم إبجاد المتوسط أو الوسيط لا تحصل عليه من 
قراءات نظرا لتغير القراءة من لحظة الى لحظة . على سبيل الال : أمسك بساعتك 
على مسافة معقو لة من إحدى آذنيك حى يكاد كنك سماع دقاما بصعوبة ثم لاحظ 
ما يحدث لتللك الدقات فستجد أنلك تسمعها تارة وتارة لا تسمعها . وبسبب هذا 
التذبذب ني الإدراك فان تجارب السيكوفيزياء عادة لا تعتمد على قراءة واحدة كها 
أن قوانين السيكوفيزياء ومصطلحاته معرفة تعريفاً إحصائاً . 


هناك اعتراض قدم على تجارب السيكوفيزياء نما تعتمد على الاستبطان حيث 
يلاحظ المفحوص نفسه بنفسه ثم يعلن عما يحسه بعدما يقدم اليها الثير الصوتي أو 
الضوئي مثلا » وبالتالي وجه نقد الى السيكوفيزياء لأنبا تدور غالبا حول الإدراك 
الحسي وتقدير ما يحسه المفحوص داخل نفسه . ولكن أسلوب الاستبطان ني تلك 
التجارب لا يعد وإعلان المفحوص أن هذا الضوء أقوى أو أضعف من الآحر وهو ما 
يختلف عن الأسلوب القديم » حيث يكتب المفحوص قصة الإدراك والتمييز الي 
خبرها أثناء كل محاولة » بل ني بعض تجارب السيكوفيزياء لا يتطلب الأمر أن 
يستجيب المفحوص استجابة لفظية » بينما يحاول المجربون حالياً ترجمة الإدراك 
إلى سلوك عملي بأن يزو ده الفاحص بفتاح كي يديره حى يحصل على استجابة مساوية 
للمثير القياسي . 

طرق قياس العتبات 

هناك ثلاث طرق شائعة لقياس العتبات المطلقة والفارقة وتسمى : 

أولا“ : طريقة التسلسل التدريجي للمشيرات . 


ثانا : طريقة التسلسل غير التدريجي للمثيرات . 
ثاثا : طريقة الضبط . 


- ا 


وعند الحديث عن كل طريقة سنبين مسمياما ا مختلفة » وكيفية اجر ائها با لمختبر 

وكيفية تحليل نتائجها › ومزاياها وعيوبا . 
أولا“ : طريقة التسلسل التدريي للمثيرات 

نعريف الطريقة 

تعرف هذه الطريقة بأكثر من أسم فأحياناً بطلق عليها طريقة التغيير ات الصغير ة 
Method of Minimal Change‏ رأحياناً أحرى يطلق عليها طريقة الحدود 
Method‏ imitsا‏ . وترجع التسمية الأولى إلى فندت لصن العام الألماني الذي 
افتتح أول مختبر لعلم النفس حيث نشر بحثاً عام ٠‏ م عن هذه الطريقة كا 
ترجع التسمية الثانية الى العالم الأ ماني ميولر عام ۱۸۷۸م . ولمذين الأسمين وكذلك 
للأمم المقعرح طريقة التسلسل التدريجي للمثيرات مبررات منطقية حكن دراستها حين 
نلقى الضوء على تلك المسميات الثلاث . 

أ - قياس العتبات المطلقة 

خطوات التجربة 


وتدور هذه الطريقة حول تقديم سلسلة من المثيرات للمفحوص بحيث تزيد أو 
تقل قيمة امثير في كل مرة بمقدار صغير ثابت عن المرة السابقة وذلك على التدريج 
الفيزيائي حى نصل إلى الحد الذي يبدأ فيه المفحوص ادراك وجود امثير . وععنى 
أوضح يقوم الفاحص بتقديم مثير صوتي مثلا للمفحوص وليكن هذا الصوت عبارة 
عن ۲١‏ ذبذبة ي الثانية . عندئذ يستجيب المفحوص بكلمة نعم يعي أنه يسمع الصوت 
وبعدها يقدم الفاحص صوتاً شدته ۲۳ ذبذبة ني الثانية ويستجيب المفحوص بكلمة 
نعم » وبعدها يقدم الفاحص صوتاً شدته ۲۲ ذبذبة ني الثانية . . . وهكذا حى 
يعلن المفحوص أنه م يعد يسمع الصوت . 

سميت هذه الطريقة بطريقة التغييرات الصغيرة لأن الباحث ي كل مرة يغير 
من شدة الصوت بمقدار ذبذبة واحدة ني الثانية وهو تغيبر صغير . وأن هذا التغيبر 
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ثابت عى أنه تي كلل محاولة يقدم مثيراً صوتياً أقل من امثير الصوتي السابق بمقدار 
ذبذبة واحدة ني الثانية . ونلاحظ أن شدة احير ات الي قدمها الفاحص كانت كالتالي : 
٤‏ ثم ۲۳ ثم ۲۲ ذبذبة ني الثانية . . . وهكذا يتضح أمر تسميتها بطريقة التسلسل 
التدريجي للمشير ات لأن الميرات تقدم الواحدة تلو الأخرى في تدريج ثابت . 


ويطلق على مجموعة المحاولات السابقة مم جديد هو سلسلة المحاولات كا 
تسمى مجموعة المثيرات بسلسلة المثيرات . والسلسلة أما أن تكون سلسلة تنازلية حيث 
تقل قيم الثيرات بالتدريج » وأما أن تكون سلسلة تصاعدية حيث تكبر قيم الميرات 


أي أن الفاحص يعطي المفحوص سلسلة من المثيرات تكون أعلى من العتبة المطلقة 
ثم يقلل من شدنما بالتدريج حى يصل إلى أعلى قدر من الثير لا يثير إحساس المفحوص 
وتسمى هذه السلسلة بالسلسلة التنازلية . ويقدم الفاحص ساسلة أخحرى من المخيرات 
تكون أفل من العتبة المطلقة ثم يزيد من شدة المثير ات بالتدريج حى يصل إلى أقل قدر 
من المثير بمكن إثارة إحساس المفحوص وتسمى هذه السلسلة بالسلسلة التصاعدية . 

وني كلتا الحالتين عند حدوث تغير لدى المفحوص وانتقاله من حالة الإحساس 
با مثير إلى بدء مرحلة عدم الإحساس به تسجل قيمة امثير ويرمز ها بالرمز ع .ز. 
أما عند حدوث تغير لدى المفحوص وانتقاله من حالة عدم الإحس|س بالمئير إلى بدء 
الإحساس به فتسجل قيمة هذا امثير ويرمز له بالرمز ع .ص حيث ترمز ع . للعتبة 
الصغرى وتشير كلا من ز > ص إلى أن السلسلة أما تنازلية أو تصاعدية . 


4 


سلسلة تنازلية 
حالة الإدراك 


(e 
HHHH 


+ 


٠‏ حالة عدم ادراك 


COL 


شكل )٠/۲(‏ : بيان تخطيطي يصور العتبة الصفرية التنازلية ( ع.ز) والعتبة الصفرية 
التصاعدية (ع .ص ) 


ني هذه الطريقة يطلب من المفحوص أن يستجيب بكلمة نعم إذا أدرك وجود 
امثير » وأن يستجيب بكلمة لا إذا م يحس بوجوده . ثم يقوم الباحث بتقديم مشر 
عال يستطيم المفحوص ادرا كه بسهولة فيستجيب لكلمة نعم رمزنا ها في الشكل )٠/۲(‏ 
بعلامة + ثم يقدم الباحث مثير أصغر مقداراً من السابق بقدر معين » وبالتدريج › 
يقدم مثراً أصغر فأصغر » حى يستجيب المفحوص بكلمة لا والي رمزنا ها ي 
الشسكل ( ۲/؛ ) بعلامة - . وتسمى هذه السلسلة من المثيرات بالسلسلة المابطة › 
حيث يصغر الفاحص قيم امثير في كل خطوة عن اللحطوات السابقة » بعقدار ثابت . 
عندئذ يسجل الفاحص قيمة العتبة المطلقة ‏ كا سبق أن أوضحنا _ للسلسلة التنازلية 
ویرمز طا بالرمز ع .ز. 


0 


ولكن ما هي قيمة ع .ز ؟ هل هي قيمة آحر مثير استجاب له المفحوص بثعم ؟ 
أم هي قيمة أول مشر استجاب له المفحوص بكلمة لا ؟ إذا كانت ع.ز هي آخر 
مشير استجاب له المفحوص بنعم فقد يعاب على ذلك أنه من ابلحاثز وجود قيمة أخرى 
من امثير أقل من تلك الي استجاب ها بنعم يستطيع المفحوص أن يستجيب ها بنعم 
أيضاً فيما لو قدمت له » ولكن تعذر الوصول اليها أن المثيرات هابطة بدرجات 
متساوية الأمر الذي يصعب على المفحوص والفاحص أن يحدداها بدقة لوقوعها بين 
تدريجي امثير . وبالئل يعاب على استخدام قيمة أول مثير استجاب له المفحوص بلا » إذ 
أن من‌المحتمل وجود قيمة أخرى أعلى من تللك الي استجاب ها المفحوص بلا ويستطيع 
المفحوص أن يستجيب فا بلا أيضاً ولكن حال دونًا أن المثيرات هابطة بدرجات 
متساوية فيتعذر على المفحوص الوصول اليها لوقوعها بين المتغير ات المتدرجة للمثير . 


أي أنع . ز ليست هي آخحر مثير استجاب له المفحوص بنعم » ولا هي ول 
مشير استجاب له المفحوص بلا » بل من المغضل أن نعتبر ع .ز مساوية متوسط هاتين 
القيمتين ومن هنا جاءت التسمية طريقة الحدود حيث يعين الفاحص الحد الأدنى 
للمثير المدرك والحد الأعلى للمثير قبل أن يدرك ويكون وسطهما هو العتبة الصفرية 
التناز لية . 

وبالثل يقدم الباحث مثرآً منخفضا لا يستطيع المفحوص ادرا که فيستجيب بلا . 
م یقدم له مرا أعلى من سابقه وبالتدریج یقدم له مثیراً أعلى فأعلی حى يستجیب 
بنعم وتسمى هذه السلسلة من المثيرات بالسلسلة الصاعدة حيث تزداد قيم امثير في 
كل محاولة عن المحاولة السابقة عليها . وتسمى العقبة المطلقة للسلسلة الصاعدة ويرمز 
ها بالرمز ع .ص وتستخرج قيمة ع .ص بحساب قيمة متوسط آخر مثر استجاب له 
المفحوص بلا وقيمة أول مثير استجاب له بنعم . 


وإذا فرض أن الباحث أجرى سلسلتين من المحاولات احدهما صاعدة والأخرى 
هابطة › فان قيمة العتبة السفلى المطلقة تتحدد باستخدام قيمي ع .ز »> ع. ص على 
أساس أن المفحوص يختلف في ادراكه وتميبزه بوجود امير من عدم وجوده لحظة 


SHE 


بعد الأخرى . وحى بمكن الوصول الى نتائج غير متأثرة بالتدرج الصاعد أو النازل 
فان العتبة المطلقة ع . ني هاتين السلسلتين تقدر بمتوسط ع .ز ع .ص . 

ومن المستحسن أن تجرى التجربة بأكثر من ساسلتين : صاعدة ثم هابطة فصاعدة 
وهابطة . . . وهكذا . فاذا فرضنا أن عدد السلاسل ن وحسبنا لكل ساسلة إما ع .ز 
أو ع .ص حسب نوع السلسلة وبالتالي فان العتبة المطلقة عكن حسابما باستخدام 
المعادلة )١(‏ أو المعادلة (۲) . 

مج (ع .ز )+ مج (ع.ص) 
ي DEE‏ 
ا 


Da EK: =. ع‎ 


حیث أ = (مجموع قیم أول مثِراً استجاب له بلا + مجموع قیم آخر مثر 
أستجيب له بنعم ) ني السلاسل المابطة + ( مجموع قيم آخر مثر 
استجیب له بلا + مجمسوع قيم أول مثیر استجیب له بنعم ) ي 
السلاسل الصاعدة . 
ن = عدد السلاسل . 


مسال : 

تستخدم طريقة التسلسل التدريجي للمثيرات ني التجارب السمعية حيث يقدم 
امفحوص مثراً صوتباً أعلى من العتبة المطلقة السمعية بقليل › ثم بقدم له مثيرً آخر 
أقل من سابقه وهكذا نستمر ي تقديم مثيرات صوتية متناقصة ني الشدة بالتدريج 
حى نصل الى شدة معينة يقرز عندها المفحوص آنه لم يعد يسمع صوت امثير وتسمى 
هذه السلسلة من المحاولات بالسلسلة الابطة . وني نوع آخر من المحاولات يقدم 
للمفحوص صوتاً أقل من العتبة السمعية المطلقة م نزيد من شدنما بالتدريج حى يبدأ 
المفحوص ني ادراك الصوت » وباستخدام نتائج المحاولات المابطة والصاعدة بمكن 
تحديد متوسط العتبة المطلقة السمعية . 


SH 


ويعتمد أطباء الأذن بعياداتهم على هذه الطريقة ثي قياس السمع كا تستخدم هذه 
الطريقة في بحوث علمية كثيرة لعرفة العتبات السمعية تحت ظروف تجريبية بيئية 
أو ذاتية مختلفة › مثلا في وجود ضجة عالية كالموجودة بالمصانع أو با مطارات . 

إذا كان لدينا مفحو صا وأجرينا معه تجربة لقياس العتبة المطلقة السمعية واستخدمت 
في هذه التجربة نغمة موسيقية من مصدر صوني وحيد النخمة » وافعر ضنا بناء على 
اللحبرة السابقة أن العتبة المطلقة تقع حول ٠١‏ ذبذبة ني الثانية > بذلك نعد المصدر 
الصوتي ليعطي تردداً يراوح بين ۲١ › ٠١‏ ذبذبة في الثانية . فيكون عدد المثير ات 
١‏ مثيراً صوتياً يختلف الواحد عن سابقه ولاحقه بمقدار ذبذبة واحدة ني الثانية 
أي أن المتغيرات الصوتية ستبدأ عند ٠١‏ ثم ١١‏ ثم ٠١‏ ذبذبة في الثانية وهكذا حى 
نصل الى ٠٠‏ ذبذبة ني الثانية . 

نعد استمارة مشابمة للاستمارة بال حدول ( +/١‏ ) ليسجل عليها بيانات التجربة › 
ويعطي للمفحوص التعليمات بأن يستجيب بنعم عند سماعه الصوت وتسجل هذه 
الاستجابة على الاستمارة بالرمز + » وأن يستجيب المفحوص بلا عند عدم سماعه 
الصوت وتسجل بالرمز - . 

وعند اجراء التجربة يلاحظ ألا تكون بداية السلاسل الابطة أو السلاسل الصاعدة 
واحدة حى لا يكتشف المفحوص أن المثبر الصوتي يبدأ في الظهور أو الاختفاء بعد 
عدد معين من بدء السلسلة الصاعدة › وبعد عدد آنحر من المحاولات ثي حالة المبوط . 
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ص هھ ص هھ ص هھ ص هھ ص هھ ص هھ ص هھ ص هھ ص 


ھم ص هھ 


التدريجي للمثيرات . 


جدول ( ٤/۱‏ ) نتا 


تج تر 


بة قيا 


اس العتبة المطلقة السمعية باستخدا 


ام طريقة الت 


اذن تغيبر نقطة البداية بي كل محاولة شرط ضروري لتجنب اتخاذ المفحوص 
استراتيجية ينعه من اعطاء استجابات موضوعية بناء على ادراك حقيقي لوجود أو 
عدم وجود الثير . كذلك يلاحظ أنه في بعض المحاولات قد يصعب على المغحوص 
أن يستجيب بلا أو بنعم بل يكون ني شك من أمره وعلى الباحث أن يحدد مقدماً 
موقفه من مثل هذه الاستجابات » فأما أن يعتبر تحول المفحوص من حالة الإحساس 
إلى حالة الشك » دليل على وجود العتبة المطلقة بين تلك الحالتين › أو أن يستمر في 
الصعود أو ابوط حى يستجيب المفحوص بوجود أو عدم وجود الثير . 


بتطبيق المعادلة (۱) ينتج أن : 
العتبة المطلقة السمعية = ( ٥ر٩۱‏ + ٥ر۱۸‏ + ٥ر۹٠‏ + .....10,8 + (\Vye‏ 
+ 
٠١ + ۳۲۹ =‏ = ١٤ر١٠‏ ذبذبة ي الثانية . 
وبتطبيق المعادلة رقم ۲ ينتج أن : 
أ =( ۱۷+۱ + 41۸+ ۰+14+ ...+ A= (NV+‏ . 
f= xXY=ÙiY‏ 


العتبة المطلقة السمعية = ٠١ + ٠0۸‏ = ١٤ر١٠‏ ذبذبة ني الثانية . 


مال آنحر محور : 

استخدم موت وبرجس وميشيل عام ۱۹١٤‏ طريقة التسلسل التدريجي للمثيرات 
لتحديد العتبة المطلقة البصرية ضمن بحث عن العلاقة بين التأقلم للظلام ومضي 
الوقت » وكانت خطوات التجربة هذه مختلفة عن الخال السابتق اللحاص بالعتبة 
السمعية المطلقة . 


أولا » استغي البحاث عن السلاسل المابطة لما إذا استخدمت ستحطم الأظلام 
موضوع البحث » وثانياً اقتصروا على استخدام السلاسل الصاعدة لأنا تتفق مع 
وجود الظلام ¢ وثالا استمرت السلسلة التصاعدية حی يقرر المفحوص مرتين 


0 - 


متتاليتين نفس شدة الضوء بأن الثير أصبح مرثاً . بمعنى آخر » عندما يتعدى 
الفحوص العتبة المطلقة أي حدود الظلام ويقرر أنه يرى الضوء » فان هذه اللطو : 
تعاد ثانياً للتأكد > فاذا قرر المفحوص في المرة الثانية أنه م ير الضوء بعد فيستمر 
اإبحاث في استكمال السلسلة التصاعدية . 

وهکذا نلاحظ أن التجربة اختلفت عن التجربة الأخرى السابق عرضها › 
وهذا يوضح أن الطرق السيكوغيزيائية عموما وطريقة التسلسل التدريجي للمثيرات 
بمكن تحويرها لتتناسب مع الغرض من البحث . 

ب - قياس العتبات الفارقة 

سبق ن قلنا أن هناك ثلاث طرق لقياس العتبات ونكمل الآن دراسة الطريقة 
الأولى منها وهي طريقة التسلسل التدريجي للمثيرات وقد بينا كيفية استخدام تلك 
الطريقة ني تحديد العتبة السفلى > وفيما بلي بيان كيفية استخدام نفس الطريقة في 
إيجاد العتبة الفارقة . 
خطوات التجربة 

ف كل محاولة يقدم الفاحص مثيرين للمفحوص » المير الأول ويسمى الثير 
القياسي أو امثير المعياري » أما امثير الثاني فيسمى با مشر المقارن . ويطلب الفاحص أن 
يقارن المفحوص امثير المقارن با لير القياسي » ويبين ما إذا كان أكبر أو مساو أو 
أصغر » وعادة ما تستعمل الرموز الحسابية الآنية + » =  »‏ للاستجابات الثلاث . 
وعندما يستجيب المفحوص أنه في حالة شك فيمكن للفاحص احتساب الإجابة على 
آنا = وذلك عند حساب العتبة الفارقة » وإن كان من الشائع أن تسجل استجابة الشلك 
برمز الاستفهام (؟) . 

وتسير التجربة على أساس تقديم سلاسل من المحاولات التنازلية والتصاعدية 
كا سبق القول في حالة قياس العتبات الصفرية . وني السلسلة التنازلية يكون الحد 
الأعلى للعتبة الفارقة هي منتصف مجموع المثيرين المقارنين » أحدهما آحر استجابة 


EDS 


بنعم (+) وثانيهما أول استجابة. بيساوي-(=) أو بالشك (؟) » والحد الأدنى للعتبة 
الفارقة هي منتصف مجموع الميرين المقارنين أحدحما آخر استجابة (=) أو (؟) 
وأول مثير استجاب له المفحوص بعلامة (س) . كا هو موضح ي شكل (؛/؛) 


الآني : 
امير المقارن الاستجابة | 
سلسلة تنازلية | 
۸ 
۷ 
٦‏ + 
ەرە الحد الأعلى للعتبة 
الفارقة = 3 
٤‏ 4 
۳ 4 
١ر۲‏ الحد الأدنى للعتبة 
الفارقة ۲ - 


شكل ( ٠/4‏ ) : سلسلة تنازلية لقياس العتبة الفارقة بطريقة التسلسل التدريجي للمثرات 


وبامئل في حالة السلسلة التصاعدية يكون الحد الأعلى للعتبة الفارقة هو متوسط 
المغيرين المقارنين أحدهما آخر ما استجاب له المفحوص بعلامة (=) أو علامة (©) »> 
والآحر هو أول مثير استجاب له المفحوص بعلامة (+) . أما الحد الأدنى للعتبة 
الفارقة فهو متوسط المثيرين المقارنين أحدهما آخحر ما استجاب له المفحوص بعلامة 
() والآحر هو أول ما استجاب له المفحوص بعلامة (=) أو بعلامة (؟) . كا هو 
موضح في الشكل ( ٠/١‏ ) التالي : 


0۴ 


امير المقارن الاستجابة ةه 
سلسلة تضاعدية | 
۸ 
¥ # 
هر الحد الأعلى للعتبة الفارقة 
٩‏ ؟ 3 
. 
٤‏ = > 
E - ۳‏ 
٠ر۲‏ الحد الأدنى للعتبة الفارقة 
۴ اش 
۱ - 


شكل (ه/٠‏ ) : سلسلة تصاعدية لقياس العتبة الفارقة بطريقة التسلسل التدريجي للمثرات 


ني الشكل (4/؛ ) يوجد حدان للعتبة الفارقة كما هو الحال أيضا ني الشكل (ه/؛) 
وهو ما تتسم به هذه الطريقة » الأمر الذي دعا الى اطلاق اسم طريقة الحدود عليها . 
ولكن بالنسبة للشكل (١ء/؛‏ ) ما قيمة امثير القياسي كا يحسها المفحوص ني السلسلة 
التنازلية ؟ هل نعتبرها قيمة المئير المقارن الذي كان له آحر استجابة بعلامة () 
أو بعلامة (؟) أم نعتبر ها تيمة المثير المقارن الذي كان له أول استجابة بعلامة (ت) 
وبعلامة (؟) أم نعتبرها قيمة المثير المقارن الذي كان له آخر اسجابتة بعلامة (ت) 
أو بعلامة (؟) أم نعتبر ها قيمة المثير الذي كان له أول استجابة بعلامة (-) » وبأسلوب 
آخر هل نعتبر التقدير الحسي من جانب المفحوص للمثير القياسي هو الحد الأعلى أم 
الحد الأدنى للعتبة الفارقة ؟ 

ني الواقع أن الأخذ بواحد من هذه المؤشرات سيخل بالمعى المقصود من وراء 
تعريف قيمة التقدير الذاتي المساوي للمثير القيlسي Point of Subjective Equality‏ 
وهي قيمة امثير القياسي كما يقدرها أو كنا يدركها المفحوص ويمكن تحديدها 
باستخدام القاعدة التالية : 


۳ 


الحد الأعلى للعتبة الفارقة + الحد الأدنى للعتبة الفارقة 
التقدير الذاتي للمثير القياي = ل 
وإذا رمزنا للحد الأعلى للعتبة الفارقة بالرمز ع (+) ورمزنا للحد الأدنى للعتبة 
الفارقة بالرمز ع (-) تكون المعادلة السابقة كها بلي : 

ع OEM‏ 
۔ کے 

وتستخدم المعادلة السابقة عند حساب التقدير الذاني للمثر القياسي في حالة 

السلسلة التصاعدية . أما عند حساب التقدير الذاتي للمثير القياسي ي حالة السلسلتين 
التناز لية والتصاعدية معاً فسيكون لدينا أربعة حدود . وبالمئل إذا كان لدينا أربعة 
سلاسل فستعطينا مانية حدود للعتبات الفارقة أربعة منها عليا وأربعة منها دنيا وعموما 
يعكن استخدام المعادلة (۴) الآئية : 


التقدير الذاتي للمثير القباسي 


محع (+) + محع (=) 


التقدير الذاتي للمثير القياسي = 57 ) 


ويلاحظ أن هناك وجه شبه بين المعادلة )١(‏ والمعادلة (۳) وكذلك وجود اختلاف»› 
بينهما ففي تجارب العتبات المطلقة يكون للسلسلة الواطدة حد واحد يفصل بين الإدراك 
وعدم الإدراك »› آما ني العتبات الفارقة فيكون للسلسلة الواحدة حدان أثنان أحدهما 
يفصل بين الإدراك بالزيادة والإدراك بالتساوي والثاني يفصل بين الإدراك بالتساوي 
والادراك بالنقص لذلك كان مقام المعادلة (۳) ضعف مقام المعادلة )١(‏ . 


وبتطبيق المعادلة (۳) على الشكل )٠/٤(‏ وعلى الشكل (ه/٠)‏ معا يتضح أن : 
Yo +¥, +o, +,‏ 
التقدير الذاتي للمثر - 
بر الذاني للمثر x‏ 
۱۷ 
٤‏ 
f0 =‏ وحدة حسب نوع امير . 
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معنى ذلك أن امير القياسي ٠‏ يقدره المفحوص على أن قيمته تساوي ٣۲ر٤‏ 
وذلك من واقع السلسلتين معا . ويلاحظ أن التقدير الذاتي للمثر القياسي يختلف 
من سلسلة الى سلسلة ففي السلسلة التنازلية الأولى يساوي > بينما في السلسلة القصاعدية 
الثانية يساوي 9ر٤‏ . 


لذلك يقترح العلماء إجراء أكثر من سلسلة ريما يصل مجموعها الى عشرين » 
عشرة منها تصاعدية وعشرة تنازلية بحيث تكون تلك السلاسل بالتبديل وذلك 
لاوصول الى أدق النتائج للتقدير الذاتي للمثير القيامي . 


جدول )٤/۲(‏ : نتائج تجربة مثيرها القياسي مساوياً حمس وحدات والمير المقارن 
يراوح بین ۱ » ۸ وحدات . 


اللاسل ١‏ 1 ۳ 4 هه ¶ ۷ ^ 4 11 
قبمةالرالقارف ¦ 1 ¦ | ¦ | !¦ !| 
۸ + + + 
۷ + ج ي 4+ ج 4+ + 4+ 

+ 4+ 4+ ص ص ع + + £ + 
Em fF o o ¢ =‏ = 
٤‏ = ت کے کا ےا دک ت 
۳ -~ _- - 
۲ = ~~ 
۱ 
الحدود العليا للعتبات هره #ره ره هر 9ر ١ر‏ ره ره 0ر وره 
الفارقة ع (+) 
الحدود الدنا للعتبات ۳,۵ ٥ر٤‏ ره فره وره وري 0ري ري رم ٣ر۳‏ 
الفارقة ع (-) 
محع (+) = ٥٩۹‏ محع () ٤٥“‏ 


LE 


2 مجع (+) + مجع (د) 
التقدير الذاتي للمثير القياسي = پ ‏ ص 
04 + 0{ 
xT‏ 


ef 
ره وحدة‎ = = 


۰ 


ولعل الاعتماد على أكثر من سلسلة نقصد على عدد كبير من السلاسل يعطي 
نتائج أكثر وأدق مما لو كان الاعتماد على سلسلة واحدة أو سلسلتين حيث يتضح 
أن التقدير الذاتي للمثير القياسي بابمحدول السابق يساوي ١ر٠‏ بينما لو اعتمدنا على 
السلسلة الأولى في الحدول )٤/۲(‏ لكان مساوياً ٤,١‏ وحدة . 


مرحلة الشاك والقيمة العتبية الفارقة 


تحدثنا عن الحد الأعلى للعتبة الفارقة والحد الأدنى هما وكذلك التقدير الذاتي 
للمثير القياسي وأشرنا إلى ما بينها من علاقة . والآن سنطرق موضوعاً آخر وهو 
كيفية قياس القيمة العتبية الفارقة تلك الي وضحناها على الشكل )٤/١(‏ وحنى نلم 
بكيفية قياس تلك القيمة العتبية الفارقة يلزمنا ولا أن نعود إلى الشكل )٤/٤(‏ ففيه 
نلاحظ أن هناك عدة مثيرات مقارنة كانت الاستجابة ها بغير علامي )١(‏ > (س) 
وتسمى تلك المرحلة الي لا يستجيب فيها المفحوص بعلامي () »> (-) بمرحلة 
شك çÎ Uncertinity Interval‏ المرحلة من سلسلة المثير ات المقارنة الي لا يدرك 
المفحوص وجود فرق محسوس لديه بين المثير القياسي وبين أي مثير مقارن يقع 
داخل هذه المرحلة . 


وبمكن تقدير طول مرحلة الشك معبراً عنها بوحدات امير ات المقدمة للمفحوص 


۱ 


بطرح الحد الأدنى للعتبة الفارقة عن الحد الأعلى لما » هذا علماً بأن منتصف هذه 
المرحلة يعبر عن القيمة العتبية القارقة . وبعكن استخدام المعادلتين الآنيتين لحساب 
کل من مرحلة الشك والقيمة العتبية الفارقة وذلك بدلالة مجموع الحدود العلا 
ومجموع الحدود الدنيا للعتبات الفارقة مباشرة بدون اللجوء الى إيجاد متوسطهما . 


مجع( +) مجع ) 

مرحلة الشك ا (f)...‏ 
مجع (۳) - مج+ع(-=) 

اقيمة المتية قاري 00 >< ... )( 


وبمكن تطبيتق المعادلتين )٤(‏ » (ه) على بيانات الشكل )٤/٤(‏ 
مرحلة الشك = هره - ١ر٣‏ = ٣‏ 
القيمة العتبية الفارقة = ۳ ۲ = هرا 

وبتطبيتق المعادلتين رع )» )٤(‏ على بيانات الشكل (ه/٠)‏ نجد أن مرحلة الشكتساوي ٤‏ 
والقيمة العتبية الفارقة تساوي ۲ . علماً أن (ن) تساوي واحداً ني كلتا الحالتين 
الحطا الثابت 

من النادر أن يتساوى المئير القياسى والتقدير الذاني له . ويسمى الفرق بينهما 
بالحطاً اثابت ٤۲0۲‏ مامه . فاذا كان التقدير الذاتي أكبر من الثير القياسي 
كان اللطأً الثابت موجباً . وإذا كان التقدير الذاتي أصغر من المثير القياسي كان اللطاً 


الثابت سالباً . 
وتستخدم المعادلة )١(‏ لحساب اللحطأ القابت . 
المعطأ الثابت = التقدير الذاتي - امثير القياسي : MW‏ 


وعلى وجه العموم بمكن حصر النتائج الکن الول علا سن ترب وان 
العتبة الفارقة باستخدام طريقة التسلسل التدريجي للمثير ات بتطبيق المعدلات السابقة 


۷ - 


مجع( + )+ مجع(=) 


(۳) 7 = التقدير الذاني للمثير‎ - ١ 
)( مجع( ۳ ) - مجع‎ 

۲ طول مرسطلة الع 20۴ )٤(‏ 
مجع( +) - مجع ) 

)٥( SE Se القيمة العتبية الفارقة‎ - ۳ 


٣‏ ن 
٤‏ - اللحطاً الثابت = التقدير الذاني ‏ المغير القياسي . . . )١(‏ 
علماً بأن مجع ( + ) = مجموع العتبات الفارقة العليا . 
مجع( -) = مجموع العتبات الفارقة الدنيا . 
ن = عدد السلاسل . 


ولعل الشكل )٤/١(‏ يوضح المصطلحات الي سبق أن تعرضنا هما عند قياس 
العتبات الفارقة بالنسبة لبيانات اللحدول )٤/۲(‏ 


لطا الثابت = 2 
التقدير الذاتي = ا u‏ 
المئير القياسي = ەه ج حا ي 
E‏ 
متوسط ع(+) = ۹رہ إ 
س 
رطع 7 | 
مرحلة الشلك “کا ت 


القيمة العتبية الفارقة = ۷ر٠‏ 


شكل )٤/٩(‏ : تصور تخطيطي لمثبر قياسى » وتقديره الذالي 
وقيم مرحلة الشك واللحطاً الثابت 
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وإذا عدنا مرة ثانية للخطوات التجريبية الي يحددها الباحث عند قياسه العتبات 
الفارقة للمثير القياسي لوجدنا أن هناك اتفاقاً بين الفاحصين آلا تبداً أي سلسلة تصاعدية 
بنفس المثير المقارن الذي استخدم في السلسلة التصاعدية السابقة » وكذلك الحال بالنسبة 
للسلاسل التنازلية » حيث تختلف بدايات كل سلسلة تنازلية عن سابقتها ولاحقتها › 
وذلك كي يتجنب الفاحصون وقوع المفحوصين ني خطأً الاستجابة على أساس مرتبة 
امثير المقارن » وحى يستجيبون على أساس إدراك فعلي للموقف . 

م إن تجارب العتبات الفارقة لا تختلف عن تجارب العتبات المطلقة في الأساس 
فاذا تأملنا تجارب العتبات المطلقة وجدنا أن هناك مثرآً قياسياً ثابتاً قيمته صفر وتجري 
مقارنته باستمرار على طول تدريج من الميرات المقارنة » ولو أنه لا يقدم فعلا 
للمفحوص » بل يعتبر أنه موجود على أساس التعليمات الي تعطى للمفحوص . 
مصادر اللحطأ الثابت 

صحيح أن هذة الطربقة تفيد كثيراً ني تحديد العتبات المطلقة والفارقة كما بمكن 
استخدامها لتحديد ثابت ووبر ومن م استنباط معادلات رياضية تربط بين المير 
القياسي والقيمة العتبية الفارقة » ولكن علماء النفس التجريي بجدون فائدة ني اجراء 
دراسات مستفيضة عن العوامل الي تسبب وجود تباين بين نتائج السلاسل الأولى 
ونتائج السلاسل الأخيرة » أو عن المؤثرات الي أدت الى وجود اخحتلاف بين نتائج 
السلاسل المابطة والسلاسل الصاعدة . 

وبتطبيق تحليل التباين بالنسبة للسلاسل الصاعدة والمابطة » وبالشبة للنصف 
الأول من السلاسل ونصفها الثاني » ثم بالنسبة للتداحل بين السلاسل والمجموعات » 
بمكن معرفة مدى وجود فرق معنوي ببين قيم العتبات المطلقة للسلاسل الصاعدة 
والابطة » والنصف الأول من السلاسل بالنسبة للنصف الثاني منها »> ومدى وجود 
اختلاف جوهري ناتج عن التداخحل بين السلاسل والمجموعات . 


ولعل تحليل النتائج احصائباً بالطريقتين السابقتين يساعد على فهم الأخطاء الثابتة 
في طريقة التسلسل التدريجي للمثيرات . اللحطاً الأول هو ما يسمى خط التدريب 
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والاستفاحة من تكرار التجربة » حيث يؤدي هذا اللحطأً إلى وجود تناقص في قيم 
العتبات المطلقة بتكرار المحاولات › والللطاً الثاني هو ما يسمى بخطأً التعب حيث 
إعيل المفحوص إلى رفع قيم عتباته المطلقة بتكرار المحاولات › ولكن هذين المصدرين 
من الحطاً متضار بين ويلغيان بعضهما البعض وإن كان هذا الإلغاء ليس تاماً في الكثير 
من الحالات » فإذا كان المفحوص سريع التعلم وأعطى فترات من الراحة فسيتغلب 
أثر المران على أثر التعب ويكون متوسط العتبات المطلقة ني النصف الثاني من المحاولات 
أقل منه أي النصف الأول » أما إذا كان المفحوص بطيء التعلم ولم يعط قسطاً من 
الراحة يتخلل وقت اجراء التجربة فسيتغلب أثر التعب على أثر التدريب ويكون 
متوسط العتبات المطلقة ني النصف الأول أقل منه ني النصف الثاني . 

وهناك مصدران آخحران من الأخحطاء الثابتة أوهما هو خطأ التعود حيث ميل 
المفحوص الى الاستمرار ني تكرار نفس الاستجابة السابقة مرات كثيرة بنفس 
السلسلة ثم فجأة يتذكر أنه قد حدث تغييراً ني إحساسه للمثير فيعدل من استجابته 
ولكن بعد وقوعه أي سهو التعود › أما اللاطاً الثاني فهو خطأ الاستباق والتسرع حيث 
ميل المفحوص لتغیبر استجابته مبكراً وإن م يحس فعلا بحدوث تغيراً . وعلى أي حال 
فإنه من الممكن التقليل من أثر هذين المصدرين من اللحطأً وذلك باجراء سلاسل صاعدة 
وسلاسل هابطة . وبالرغم من هذا التحكم التجريي فاہما قد لا یتعادلان . فقد 
يغاب خط التوقع ويظهر ذلك إذا ما زاد متوسط العتبات المطلقة للسلاسل المابطة عن 
متوسط السلاسل الصاعدة وقد يغلب خط التعود إذا زاد متوسط العتبة المطلقة للسلاسل 
الصاعدة عن متوسط السلاسل اهابطة . 


ونود الإشارة إلى أن مصادر اللحطأً الثابت » خط المران » وخطأ التعب وخطاً 
التوقع وخطاً التعود - لا تقتصر فقط على حالات العتبات المطلقة بل تمتد أيضاً الى 
تجارب العتبات الفارقة . 
مزايا وعيوب طريقة التسلسل التدريجي للمثيرات 

تتميز هذه الطريقة في اتساع نطاق استخداماما حيث تستعمل لقياس العتبات 
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المطلقة والفارقة للمثير ات الصوتية والضوثية واللونية والحرارية وكذلك الحال بالنسبة 
للتذوق > وي بعض الخالات يزم اجراء تعديلى على اللعطوات النقليدية المتفق عليها > 
مثلا ميل الفاحصون إلى إلغاء السلاسل المابطة عند قياس العتبات الشمية والمذاقية نظرا 
لسرعة تأقلم حاستي الشم والتدوق واستمرار تأثير تلك المخيرات »> بجانب ذلك فقد 
أشرنا الى دراسة سابقة عن التأقلم للظلام حيث تخلص الفاحصون من السلاسل الابطة . 
ويمکن استخدام هذه الطريقة لقياس العتبات الفارقة ليس فقط ني حالة المغيرات 
الحسية البسيطة بل بعكن استخدامها أيضاً ني حالة ا مير ات الحسية المعقدة مثل المساحات 
والأزمنة والمسافات المحصورة بين سني فرجار لمساً وابصارا . ولا يقتصر الأمر على 
ابلحانب النظري بل تستخدم الطريقة في نواحي عملية تطبيقية متعددة في الطب مثل 
تحديد العتبات السمعية وني تحديد مجالات البقعة العمياء ومناطق الألوان »> وقي 
الصناعة مثل إنتاج أنواع جديدة من الحلوى تفوق على الأنواع الأخرى بأقل التكاليف. 
ومن عيوب هذه الطريقة ما ذكرناه عن أنواع الأخطاء الي تؤثر في بعضها 
وينتج كمحصلة ها الطأً الثابت . وبالإضافة الى تللك الأخطاء فهناك خط امير كأن 
يكون الذراع المححركة في جهاز ميولر ولا ير جهة اليمين مثلا أو جهة اليسار » ولرعا 
ني تغيير وضع امثير أثناء إجراء التجربة ما يقلل هذا اللحطأ قليلا وإن م يكن يلغيه . 
هذا علماً بأن هناك أخطاء أخحرى حول المير ولكن البعض يلغي البعض أو يخفف 
من قيمة اللحطاً . وهناك احتمال وجود خطأً ناتج عن الفرق الثابت بين كل مثير 
مقارن والذي يليه أو يسبقه الأمر الذي يتدخل ني نتائج قياس العتبات . ولكن للام 
الباحث بكل من قانون ووبر بالسبة للمثير المستخدم ني التجربة بمكنه من تصميم 
تجربة تكون فيها الفروق بين امثير ات المقارنة المتدرجة ملائمة للتجربة محل الدراسة › 
أي أن الفروق تكون صغيرة إذا كان المئير المقارن صغيراً أو ضعيفاً بينما تكون 
الفروق كبيرة إذا كان المغير المقارن كبيرا . واللحلاصة أن أخطاء التعلم والتعب 
والتوقع والتعود والمئير والفرق بين المحير القياسي والمثيرات المقارنة المندرجة تعتبر 
مصادر مؤثرة على دقة التتائج بحيث يجب الانتباه ها والعمل على التخلص منها . 
والنقد الثاني أن نتائج هذه الطريقة تختلف عن نتائج الطريقتين اللتبن سنتحدث 
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عنهما وذلك ني كلتا حالات العتبات الفارقة والعتبات المطلقة . ولكن بمكن الرد 
على هذا النقد أن الطريقة الي نتكلم عنها الآن هي أقرب الطرق إلى مفهوم العتبات 
وليس العيب عيبها بقدر ما هو قصور ني الطريقتين الأخريتين . 

والنقد الثالث الذي يوجه إلى طريقة التسلسل التدريجي للمثير ات أن النتائج تعتمد 
إلى حد كبير على المحك الذي يحدده الباحث لإنماء السلسلة . إذا أنهى الفاحص 
السلسلة مبكرآ بعد أول تغبير ني استجابة المفحوص كا هو الحال عند قياس العتبات 
الصفرية مثلا » فلربا لو أنه أتاح للمفحوص محاولة آخرى بعد تلك الي غير 
استجابته عندها لكانت استجابته مختلفة عن آخر استجابة كان مفروضاً على الفاحص 
ان ينهي السلسلة عندها . إذن إناء السلسلة مباشرة بعد تغيير الإستجابة يعتمد على 
أساس أن المفحوص سرف لا يغير من استجابته بعد ذللك » وهو ما لا يحدث غالا 
وينتج عن إنماء السلسلة مبكراً أن تكون قيم العتبات غير صادقة . عندئذ يقرح 
الفاحص أن ينهي السلسلة بعدما يستجيب المفحوص مرتين متتاليتون استجابتين 
مختلفتين بالنسبة للسابقة عنهما . ولكن هذا الحل أيضاً سيؤثر على قيم العتبات وإن 
کانت النتائج تكون أكر ثقة ومطابقة للتعريفات اللحاصة بالعتبات . ويمكن الدفاع 
بقولنا أن التدريج ني تقديم سلسلة المثيرات يدفع المفحوص إلى أن يكون عند أعلى 
ارهاف حسي عندما یقرب من حدی العتبات وبالتالي فان استجابته لا تون عشوائية 
ولكنها مستندة الى إدراك المفحوص أنه يوجد تدرج وتسلسل وتتابع ي المثيرات 
المقارنة وأنه في المنطقة الحرجة الي ستنهي السلسلة » فيكون حر صه واهتمامه كبيرين 
أن يحكم ويدقق ني الاستجابة . 

ثاناً : طريقة التسلسل غير التدرجي للمثيرات 

تعريف الطريقة 

هي إحدى الطرق السيكوفيزيائية المستخدمة في قياس العتبات المطلقة والعتبات 
الفارقة وها أكثر من آم « منھا طرق التكراراتٽ ùl Frequency Method‏ 
الفاحص يقوم بحساب تكرارات الاستجابة بنعم وتكرارات الاستجاية بلا » بجانب 


۲ - 


آنه يكرر تقديم المثير الواحد آكثر من مرة في غير ترج أو ترتيب:يستطيع المفحوص 
الكشف عنه . كا تسمى هذه الطريقة أيضاً بطربقة المثيرات الثابتة 0f‏ 0طا6 
)nstant Stimuli‏ حيث يتكرر استخدام نفس المثيرات طوال الثجربة . 


ولتوضيح الأسم نعود قليلا إلى طريقة التسلسل التدريجي للمثيرات ونتذكر أن 
السلسلة الصاعدة مثلا لا تبدأً من نفس المئير الذي بدأنا به السلسلة الصاعدة السابقة 
أي أن الميرات ني الطريقة النى سبق شرحها لا تستخدم كلها بنفس المعدل فقد 
يستخدم مثير مرات أكثر أو أقل من مثير آخر . بينما ني الطريقة الي م الآن 
بدراستها يستخدم كل مثير عدداً ثابتاً من المرات . هذا ويطلق عليها امم طريقة 
التسلسل غير التدريجي للمثيرات لأن المثيرات تقدم بطريقة تختلف عن الطريقة 
السابقة . ففي طريقتنا هذه تعرض امثير ات على المفحوص بر تيب عشوائي غير منتظم »> 
ينما ني الطريقة السابقة يكون تقد امثير ات بصورة متدرجة منتظمة . 

وتقوم هذه الطريقة على فكرة جديدة نعرضها ببساطة . فبالنسبة اللعتبة المطلقة 
مثلا مهد بالإشارة إلى أن المفحوص يدرك اخيرات الي تعلو على العتبة المطلقة › 
ولا يستطيع أن يحس أو يدرك اخيرات الي تقع أسفل العتبة المطلقة . فاذا فرضنا 
أن هناك مثيراً لا يقع أسفل العتبة المطلقة ولا يقع أعلاها ولكنه يوجد على الحد الفاصل 
بين المنطقتين »> منطقة الإدراك ومنطقة عدم الإدراك فان المغحوص سيدرك هذا 
امثير ٠١‏ من عدد المرات الي تعرض عليه كما سيستجيب بأنه لا يدرك هذا امثير 
في بقية عدد المرات الأخرى وتصل نسبتها الى ٠١‏ › وهذا أمر متوقع طالا أن 
امثير يقع ما بين منطقني الإدراك »> وعدم الإدراك . فإذا أمكن الوصول إلى معرفة 
شدة هذا المئير الذي يستجيب له المفحوص ٠٠١‏ من المرات بنعم » ٠٠‏ من 
المرات بلا لقلنا أننا توصلنا الى معرفة العتبة المطلقة . لأنه حسب طريقة التسلسل غير 
التدريجي للمثيرات العتبة المطلقة هي شدة امير الي يدركها المفحوص /.٠0۰‏ من 
المرات » ويعجز عن إدراكها /.٠١‏ من المرات . 


۳ 


أ قياس العتبات المطلقة 
خطوات التجربة 


نتصور آن لدينا استزيومتر ( وهي جهاز له طرفان كالفرجار لقياس الإحساس 
بالمسافة فوق ال حلد ) ذا سنين . ونعلم مسبقاً أنه يعكن تغيير المسافة بين سي ابحهاز 
بحيث تكون المسافة بينهما مليمترآً واحداً أو مليمترين أو ثلاثة مليمترات وهكذا 
حسب تدريج ابمبهاز » كا نعلم أنه إذا كانت المسافة بين سي ابحهاز ضيقة جد 
وغززنا به مفحوصا فإنه يشعر بغزة واحدة أي كا لو كان الجهاز له سن واحدة » 
وإذا كانت المسافة بين سني الحهاز واسعة جداً وغززنا به المفحوص ني نفس مكان 
الغز ة الأولى وبنفس الشدة فإنه يشعر بغز تين ويعلن أنه شعر بالسنين . 

المطلوب معرفة المسافة بين السنين الي يستجيب ها ا مفحوص ٠١‏ من المحاولات 
بأنه يشعر بغز تين كا يستجيب المفحوص ٠٠‏ من المحاولات أنه يشعر بغزة واحدة . 
امتبع في مشل تلك اللالة أن يحدد الفاحص المنطقة الي سيجري عليها فحصه » ثم 
يقوم بتجارب أولية لتحديد منطقة الانتقال أي أطول مسافة بشعر فيها المفحوص 
٥‏ من المرات بغزة واحدة » وأقصر مسافة الي يشعر فيها المفحوص /۹١‏ من 
المرات بغزتين . إذن نتوقع أن بين هاتين المسافتين ستو جد مسافة يستجيب ها المفغحوص 
۰ باحساسه بوجود غزة واحدة > ١‏ من المرات باحساسه بوجود غزتين - 
تلك الي تهدف إلى الوصول اليها حيث إا نمثل العتبة المطلقة بين الإحساس بغزة 

يقم الباحث المسافتين النانجتين عن المحاولات الأولية إلى خحمسة مسافات وكل 
مسافة تعتبر صفة مميزة للمثير » وعادة ما يكون الفرق بين كل مثير وآحر متساوية 
ئي الطول وبعد ذلك يعد الفاحص جدولا بين فيه الرتيب العشوائي الذي سيتقيد 
به عند تقديم المثيرات على أن يقدم كل مثر عدداً متساوياً من المرات » وتختاف 
مرات تقديم امثير الواحد حسب امكانيات الفاحص ولكنها عادة لا تقل عن عشرين 
مرة » وقد تصل الى مائة مرة . هذا ويلاحظ أن يرك فراخ آمام کل مٹیر ‏ في 
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ابمدول الذي سيعتمد عليه القاحص ني الريب المشوائي لتقديم الير ات كي يسجل 
فيه استجابة المفحوص بالرمزين )١(‏ > (۲) في حالة الإحساص بغزة واحدة أو 
بخزتين على التوالي . بع ذلك يحسب النسبة المئوية لعدد مرات الاسصتجابة للرمز )١(‏ 
والنسبة الئوية لعدد مرات الاستجابة للرمز (۲) » بالنسبة لكل مثير على حدة . 
ويسجل النتائج في جدول )٤/۳(‏ كالآني : 
جدول )٤/۳(‏ : نتائج تجربة قياس العتبة المطلقة الحسية باستخدام طريقة التسلسل غير 
التدرججي للمثيرات . 
المسافة بين سي الحهاز 
با يمر ات 
النسبة المئوية للاحساس 


يلاحظ من ابلحدول السابق أنه لا يحتوي على السبة المثوية اللإحساس بغرة 
واحدة على أساس أنه بمكن استنباط تلك النسب من البيانات الموجودة بابحدول واللحاصة 
بالنسبة المحوية للإحساس بغرتين . 

من هنا يبدأ الفاحص مرحلة جديدة . وهي تحليل البيانات الي حصل عليها من 
التجربة كي يحدد العتبة المطلقة بين الإحساس بغزتين وبغزة واحدة . وتعتمد هذه 
المرحلة على مدى المام الفاحص بمبادىء الإحصاء » ومهارته في تناول البيانات تناولاً 
إحصائياً بحيث يصل إلى هدفه : وهو شدة المئير الذي يستجيب له المفحوص /.٠١‏ 
من المرات بأنه يشعر بغزتين . وسنعرض فيما بلي عدة اقتراحات من بين اقتراحات 
أخرى كثيرة . 


١‏ - استخدام الرسم البياني 
ترسم نتائج التجربة على ورق بياني بحيث يكون المحور الأفقي ممثلا لشدة 


aL 


امثير والمحور الرأسي ممثلا بالنسبة المموية لإحدى الاستجابتين . وبالنسبة لنتائج 
الحدول )٤٠/۳(‏ فان المحور الأفقي بمثل شدة المئير معبرآً عنها بعدد المليمترات الي 
تفصل بين سني الفرجار وا محور الرأسي ثل النسبة المموية للاستجابة بغزتين . 


النیہ الور ددر سا ب 
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مشر الترد بالملیرات‎ 


شكل )٤٠/۷(‏ التمشيل البياني لنتائج تجربة المشعار لقياس العتبة المطلقة الحسية باستخدام 
طريقة التسلسل غير التدريجي للمثيرات . 


يعكن باستخدام الرمم البياني في شكل )٤/۷(‏ تحديد شدة امير الذي يستجيب 
له المفحوص ٠١‏ من المرات بأنه شعر بغز تين . وذلك بتمرير حط عند /.٠١‏ يقطع 


- ۱ - 


المنحى ني نقطة » ومن تلك النقطة نسقط عموداً على المحور الأفقي . وتكون نقطة 
التقاء هذا العمود با محور ممثلة اللعتبة الصفرية . ومن الرمم نجد أن العتبة المطنقة 
تساوي ٠۰,۹‏ ملیمتراً . 
۲ - استخدام الوسبط والربيعين الأول والثالك 
بمكن استخدام الوسيط ثي حساب العتبة المطلقة للمثال السابق وذلك بتطبيق 
المعادلة الآئية : 
ا (أ آم ) (ەر۰فې) 
۴ فف 
حيث أ, ‏ قيمة امثير الأعلى مباشرة من العتبة المطلقة . 
أ س قيمة امثير الأقل مباشرة من العتبة المطلقة . 
ن س نسبة الاستجابة بغزتين للمثر الأعلى مباشرة من العتبة المطلقة 
نم نسبة الاستجابة بغزتين للمثير الأدنى مباشرة من العتبة المطلقة 
وقبل تطبيق المعادلة بمكن باستقراء بيانات ابمحدول ملاحظة أن العتبة المطلقة أعلى 
من ٠١‏ مم وأقل من ١١‏ مم » وأنما تزيد عن العشرة مليمترات بمقدار : 


8۰ر — ۹ر ا ۲١‏ 


کے نے2 ۰ 1 
a TIST ESET‏ 
أوبتطبيق المعادلة السابقة : 
ەر ۹ )1-11 
العتبة المطلقة = CS ET ٠١‏ 
LETS :‏ 
۳ 
العتبة المطلقة EG‏ = ۱۰ + ەرە = ۷٥ر۱۰‏ ملیمتراً. 


ولكن هناك اعتراضات على استخدام الوسيط نلخصها فيما يلي : 


“۷ - 


أ الوسيط يعتمد على مثيرين فقط ونسبة الاستجابة بعرتين لكل منهما . وبالتالي 
لم قشترك بقية المعلومات اللحاصة بالمشيرات الأخرى ني حساب اللعتبة المطلقة . 
وهذا الاعتراض له وجاهته وبمكن تجنبه إذا دقق الفاحص ني تجاربه للأولية 
بحرث يحصر العتبة المطلقة في أضيق الحدود . 

ب - هناك شلك أن يكون اللءط الواصل بين النقطتين البيانيتين » السابقة والتالية 
للعتبة المطلقة مستقيماً بحيث لا يصلح الوسيط لتحديد العتبة المطلقة - والرد 
على هذا الاعتر اض أن معظم منحنيات السيكوفيزياء يغلب عليها صفة الاستقامة 
بالذات حول العتبة المطلقة - والحطاً الناشىء من اعتبار اللعط الواصل بين 
النقطتين السابقة والالية للعتبة المطلقة مستقيماً هو خطأً غير كبير في أغلب 
الأحيان . 

ح - الاعتراض اثالث هو عدم القدرة على حساب التشتت أو معامل الثبات للعتبة 
المطلقة حى تلم ببيانات أكثر عنه . ويعكن معالحة هذا النقد بحساب الربيعي 
الأول ر شدة المئير الذي يستجيب له المفحوص ٠١‏ من المرات بغزتين ) . 
والربيعي الثالث ر شدة المئير الذي يستجيب له المفحوص ٥‏ من المرات 
بغزتين ) . ومنهما بمكن حساب التشتت باستخدام نصف المدى الربيعي . 


الربيعي الثالث - الربيعي الأول 


نصف المدى الربيعي = : 


وبالنسبة لمثالنا فان الربيعي الأول = ۸۳ر مم » والربيعي الثالث = ۳۳ر١٠‏ مم 
ونصف المدى الربيعي يساوي ۷ مم . ومن العلاقة بين نصف لمدى الر بيعي 
والانحراف المعياري تبعاً للعلاقة الآتية بعكن حساب الانحراف المعياري للعتبة المطلقة . 

الانحراف العياري ٠,٤۸١”‏ × نصف المدى الربيعي . 

. ارا مم‎ = ٠ر۷١‎ × ٠,٤۸۳ ” الانحراف المعياري‎ .٠. 
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وهكذا نكون قد حصانا على العقبة المطلقة باستخدام الوسيط » وتشتتها معبرا 
عنها ني صورة الإنجراف المعياري »› ولكن بمكن تحسين قيمة العتبة المطلقة باستخدام 
الوسيط › والربيعي الأول والربيعي الثالث إ3 كان التوزيع متماثلا حول الوسيط . 
ولعلنا تلاحظ ان المسافة بين الوسيط والربيعي الآول - ٤‏ والمسافة بين الوسيط 
والربيعي الثالث = ١۷ر٠‏ .عا يشير إلى تماثل التوزيع حول الوسيط لدرجة مقبولة . 

وللتدقيق ي حساب الحتبة المطلقة نأخذ ني الاعتبار قيم ر, › رم مع الوسيط بعد 
اعطاته وزناً مضاعفاً . 


الربيعي الأول + ۲ (الوسيط ) + الربيعي الثالث 


العتبة المطلقة = 1 


1,9۸ = 

وهكذا نلاحظ أن التقدير الأخير للعتبة المطلقة ۸١ر٠٠‏ مم لا يختلف كثيراً 

عن التقدير الأول ۷١ر٠٠‏ مم ولكنه - التقدير الأخير - اعتمد على أكثر من معلومة 
من معلومات جدول نتائج التجربة . 

والمبرر الذي يبيح حساب الانحراف العياري 


من نصف المدى الربيعي باعتبار أن المنحنى 
معندلا معياريا کا هو واضح من تماثله من 


وصورته البيانية السابقة . 
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٣‏ - استخدام المنوسط الحسابي والانحراف المعياري 


وترجع هذه الطريقة إلى سيبرمان الذي قام بتعديل النسب المئوية الي نحصل 
عليها في جدول النتائج من صورتها المتجمعة إلى صورة تكرارية . وبعدها يعد 
الحدول )٠/٤(‏ حى نحسب منه المتوسط الحسابي . 


۱4 = 


جدول ( ٤/٤‏ ) تعديل نتائج تجربة-الاستزيومر لحساب المتوسط الحسابي 
والانحراف المعياري 


امير 


والمنطق خلف العمود الثالث أن امير ۸ مم حظي باستجابة /١‏ إحساساً من 
المفحوص بوجود غزتين » أي أن 44 من الاستجابات تشير إلى أن العتبة المطلقة 
أعلى من ۸ مم وأن امثير ٩‏ مم حظي باستجابة ١‏ إحساساً من المفحوص بوجود 
غزتين » أي أن 4١‏ من الاستجابات تشير إلى أن العتبة المطلقة أعلى من ٩‏ مم . 
أذن المثيرات الي تبدأ قيمها من ۸ مم حى أقل من ٩‏ مم مباشرة حظيت 4./ من 
الاستجابات ( ١-١‏ ) إحساساً من المفحوص بوجود غزتين . وبالمئل فان المخيرات 
الي تبدأ قیمها من ٩‏ مم حن أقل من ٠۰‏ مم حظیت /۲٤‏ من الاستجابات ( ۲۹-ه) 
إحساساً من المفحوص بوجود غزتين . وهكذا . 
والمشكلة في هذه الطريقة هي توزيع التكرارات عند أطراف الغيرات . وإن كان 
الأمر منروك لعوامل ذاتية › فان الباحث يفترض تال التوزيع . وبذلك يبوزع ۷/ 
من الاستجابات ( ٩۳-۱۰۰‏ ) على المثیرین ۱۲ مم » ٠١‏ مم بحيث لا يلوى المنحى › 
لذا يوزع ۷/ على فثتين بحيث يحافظ على تماثل التوزيع هما ٥‏ للمثير ٠١‏ مم > 
A‏ للمثیر ۱۳ مم . 
- ۷۰ 


عندئذ يعكن حساب العتبة المطلقة وتشتتها بحساب المتوسط الحسابي والانحراف 
العياري . 
مج كح 


العتبة المطلقة = . + ر = ) ف 
: 2 


حيث أ, منقصف الفغة الصفرية . 
ن مجموع القکرارات ویساوي ٠٠١‏ 
ف طول العتبة . 
۸ 
المتبة الطلقة = ٠٠١,١‏ + ( ج ١)‏ 


\ejeA = jA + 1o, =‏ م 
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لنتصور مثلا أن الفاحص لم يوزع التكرار عند الطرف وأبقاه ٠‏ كما هو عند 
امثير ٠١‏ مم . فان العتية المطلقة في هذه الحالة ١١ر١٠‏ مم بينما الانحراف العياري 
۲م . هذا يعني أن الإنحراف المعياري تأثر أكثر بترك التكرار كا هو بدون 
توزيع تحقيقاً للتماثل . 
ب - قياس العتبات الفارقة 
بعكن القول عموما أن قياس العتبات الفارقة لا يختلف عن طريقة قياس العتبات 
المطلقة > ففي حالة قياس العتبات الفارقة بقوم الفاحص باعداد امير القياسي الذي 
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يبغي تقدير عتبته الفارقة » كا بعد مجموعة من الثيرات المقارنة المتدرجة القيم » 
بعضها يقل وبعضها يزيد ني القيمة عن المثير القياسي . ويبراوح عدد اخيرات المقارنة 
من أربعة إلى سبعة . ثم يعد مقدماً جدولا يبين الثر تيب غير المنتظم الذي سيعتمد عليه 
عند تقديم المثيرات المقارنة حتي يضمن أمران عشوائية تقديم الميرات المقارنة › 
وتساوي مرات تقديم كل مثير . ويترك الفاحص فراغا باحدول الذي يبين ترتيب 
تقديم ا مير ات ليسجل فيه استجابة المفحوص . 

وتعتمد النتائج اللحاصة بتقدير العتبة الفارقة حسب تعليمات الفاحص . فإذا 
طلب من المفحوص أن يستجيب بأحد ثلاثة استجابات : « أكبر » إذا أدرك المفحوص 
أن امثير المقارن أكبر من المثير القياسي ورمزه ( +) » « أصغر » إذا أدرك المفحوص 
أن امثير المقارن أصغر من افير القياسي ورمزه (ب) › أو « يساوي » إذا أدرك 
المفحوص أن المخير المقارن يساوي المغير القياسي ورمزه (=) عندئذ يسلك سلوكا 
إحصائياً خاصاً لتحديد التقدير الذاتي للمثير › ومرحلة الشلك › والعتبة الفارقة 
وثابت ووبر . أما إذا طلب الفاحص من المفحوص أن يستجيب بواحد من استجابتين 
(+) أو () فان مذه الحالة معاملات احصائية خحاصة لحساب التقدير الذاتي للمثير . 

وسنبين فيما بلي كيف تقدر مختلف المعاملات السيكو فيز يائية في حالة الاستجابات 
الثلاثة ( +) » (=) » (-) . وي حالة الاستجابتين (+) » ) . 
تجربة لتقدير العتبة الفارقة ني حالة الثلاث استجابات 

ني تجربة التقدير العتبة الفارقة في حالة كتلة وز نما ٠٠١‏ جم »> أعد الفاحص 
مجموعة من الكتل أوزانما تبدأ بالكتلة ۲٠٠١‏ جم » وتنتهي بالكتلة 1۸١‏ جم » وعدد 
هذه الأوزان المقارنة هي سبعة أوزان » والفرق بين كل كتلة هو ه جرامات . 
ولکن کا هو متبع في هذه الطريقة أن الأوزان المقارنة لا تقدم ي تسلسل متدرج 
ولكنها تقدم حسب ترتيب عشوائي سبتق أن أعده الفاحص . 

يطلب الفاحص أن يستجيب المفحوص « بأ كبر » أو « بأصغر » إذا كان ا لمفحوص 
يدرك أن امير المقارن أكبر من أو أصغر من المثير القياسي . أما إذا أدرك المغحوص 
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أن امثير المقارن يساوي المير القيامي أو أنه ي حالة شك من أمره بحيث لا يستطيع 
أن بقرر ما إذا كان المثير المقارن أكبر أو أصغر من امثير القياسي » فتكون الاستجابة 
ني مثل هذه الحالة معادلة للاستجابة بيساوي . وبالتالي يكون أمام الفاحص ثلاث 
رموز حيث يسجل أحدها ني جدول النتائج وهي (+) » (=) أو ۴ » (-) . . 
وفيما بلي نتائج التجربة . 


جدول (٤/ه)‏ : نتانج تجربة تقدير العتبة الفارقة باستخدام ثلاث استجابات بطريقة 
التسلسل غير التدريجي للمثيرات . 1 


امير المقارن بالحرامات |1۸ 


نسبة الاستجابة « بأ كبر ٥|»‏ ٠ر٠‏ 


, ٠ ٤|»يواسيب« نسبةالاستجابة‎ 


نسبة الاستجابة «بأصغر »|۱ ۹ر 


ويرسم العلاقة بين الأوزان المقارنة والنسب لكل استجابة فسنحصل على ثلاثة 
منحنيات . المنحنى الأول هو منحنى الاستجابة « بأكبر » والمنحنى الثاني هو منحنى 
الاستجابة « بأصغر » والمنحنى الثالث هو منحى الاستجابة « بيساوي » وتتضح 
المنحنيات الثلائة في الشكل (4/۸) الآني : 
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المثيرالمقارن بالعرامات 


شكل ( ٠/۸‏ ) : النتائج البيانية التقدير العتبة الفارقة باستخدام ثلاث استجابات 
بطريقة التسلسل غير التدريجي . 


ولتحديد العتبة الفارقة فإنه بالإمكان رسم خط أفقي عند نسبة ۰ر بحیث 
يقطع منحني (+) ني نقطة أحداثيها السيني هو الحد الأعلى للعتبة الفارقة »> كا يقطع 
هذا اللعط الأفقي منحى () في نقطة أحداثيها السيني هو الحد الأدنى للعتبة الفارقة 
للمثير القياسي . وبمعلومية الحدين الأعلى والأدنى للعتبة الفارقة حكن تحديد مرحلة 
الشك والتقدير الذاني والقيمة العتبية الفارقة للمثير . ولعل اختيار نسبة ١٠ر‏ يرجع 
إلى ما سبق أو أوضحناه عن هذه الطريقة بأن الحد الأعلى للعتبة الفارقة هى شدة امثير 
الي يستجيب عندها المفحوص ٠١‏ من المرات أن امثير المقارن کر من امار 
القياسي » ٠١‏ من المرات باستجابات أخرى مثل أقل أو يساوي . أما الحد الأدنى 
للعتبة الفارقة فهي شدة امثير الي يستجيب عندها المفحوص ٠١‏ من المرات أن امير 
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القارن أقل من امثير القياسي و٠٠‏ من المرات باستجابات أخرى مثل أكبر أو 
يساوي . 

ومن الرسم يتضح أن الحد الأعلى للوزن الظاهري يساوي ۲٠١‏ جم بينما الحد 
لأدنى للوزن الظاهري يساوي ٠۹١‏ جم . ومن ثم يمكن معرفة طول مرحلة الشك 
وتساوي الفرق بين الوزنين الظاهرين الأعلى والأدنى أي ٩‏ جم . عندئذ فان القيمة 
لعتبية الفارقة تساوي نصف مرحلة الشلك أي ١ر٤‏ جم . ويكون ثابت وبر مساوياً 
ر 
كا بمكن حساب الحدين الأعلى والأدنى للوزن الظاهري باستخدام إحدى طرق 
الوسيط الي سبق الحديث عنها تم الاستطراد في معرفة بقية المعلومات بالتعويض في 
لمعادلتين )٤(‏ » (9) . 

ولايجاد قيمة التقدير الذاني للمثير القياسي فأما أن نستخدم الحدين الأعلى والأدنى 
لوزن الظاهري ونعوض ني المعادلة )١(‏ أو تحسب وسيط منحى ( =) . وسنجد أن 
كل طريقة تعطي نتائج مختلفة عن غيرها وإن كان من المغضل حساب الوسيط لأن 
رس عادة لا يكون دقيقاً ويعتمد على مهارة الفاحص . 
نجربة لتقدير العتبة الفارقة ني حالة استخدام استجابتين 

في هذه التجربة نحصل على منحنيين أحدهما للاستجابة (+) والثانية للاستجابة 
(-) ويمكن ملاحظة أن هذين المنحنيين يتقاطعان عند نسبة ٠,٠١‏ أي عند النقطة الي 
أحداثيها السيي يساوي الوسيط . وهي ظاهرة ثابتة باستمرار على اعتبار أن أحد 


المنحنيين يشل التكرار المتجمع الصاعد » والآخر بعشل التكرار المحجمع المابط . 
مثال : 
بتطبيتق هذه الطريقة حصل باحث على النتائج المبينة ي الحدول )٤/٦(‏ . 
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جدول )٤/٦(‏ : نتائج تجربة تعدير العتبة الفارقة باستخدام استجابتين يطريقة التسلسل 
غير التدريجي للمثرات 


امغر المقارن بالحرامات 
النسبة الموية للاستجابة 
بأکبر 
السبة الموية للاستجابة 
بأصغر 
وبرسم المنحنيين نحصل على شكل )۸-٤(‏ حيث يتضح فيه تلاقي المنحنيين عند النسبة ٠١‏ 


ده .الاستهابه باکبر 
(-) الاستيابة بقل 4 
7ر 


بر للاستجابة 
ا 


JAG WAE ey CA <‏ 
شدة انبر المقارن مقدرا با لحرامات 


شکل )٤/٩4(‏ : النتائج البيانية التقدير الوزن الظاهري باستخدام استجابتين بطربقة 
التسلسل غير التدرججي للمثيرات 
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ومن الواح أنه إعكن حساب فببة الاستجابة بأكبر طللا عرفا نسية الاستجابة 
بأصغر والعكس صحيح . ولذلك لا يازم الأمر تضييع الوقت وابحهد ني حساب 
ورسم المنحنيين اک ا ا بیان بان یکن اخصول عل ما نحمل 
عليه إذا رسمنا المنحنيين معا . 

تتميز طريقة الاستجابتين (+) » () ألما خالية من الحد الأعلى والحد الأدنى 
للعتبة الفارقة بل بعكن الحصول مباشرة على قيمة التقدير الذاتي للمثير القياسي من 
تقاطع المنحنيين معا أما بحساب وسيط أحد المنحنيين أو بالر م البياني لأحد المنحنيين 
8 تحديد الإحداث الي لنقطة تقاطع اللبط الأفقي امار بنسبة ٠١‏ مع المنحى 
المرسوم . أو باستخدام طريقة مساحات المنحنى الاعتدالي المعياري . 

وبالرغم من أننا نعالج الآن إيجاد العتبة الفارقة فان هذه الطريقة تعجز عن 
تقديرها . وإن ما نستطيع الحصول عليه ليس إلا التقدير الذاني وقد سبق شرح عدة 
حلول هما . ويمكن عمل بديل للقيمة العتبية الفارقة ني هذه الحالة وهو حل ضعيف 
وذلك بافتراض أن العتبة تعلو أو تقل عن الوسيط بقدار نصف المدى الربيعي . 
عندئذ يكون الوسيط ني الوسط ويبعد عنه علواً وانخفاضا بمسافة قدرها نصف المدى 
الربيعي › أي أن الوسرط واقع ني وسط الفثة الحرجة أو مرحاة الشلك وبعد الوسيط 
أي التقدير الذاتي عن الحد الأعلى أو عن الحد الأدنى يساوي القيمة العقبية الفارقة . 
ويمكن ملاحظة الحل إعراجعة الشكل البياني السابق 

قلنا أن إيجاد القيمة العتبية الفارقة بطريقة نصف المدى الربيعي يعتبر حلا ضعيفا 
لأن اختيار لحدود متروك للفاحص . في حالة نصف المدى الربيعي تكون مرحلة 
الشك هي شدة الميرات المحصورة بين ( الوسيط + ر ) › ( الوسيط - ر ) وقد 
يختار الفاحص اللحميسيات أو السديسيات حسب المحلك الذي يختاره لنفسه ولا 
تصلح هذه الطريقة لمقارنة نتائجها بنتائج الطرق الأخرى الي تستخدم ني قياس 
العتبات الفارقة . ولكنها تستخدم فقط إذا كان القصود هو إجراء مقارنة لماى 
الحساسية بين ظروف مختلفة باستخدام نفس النوع من الثيرات ونفس طريقة 
الاستجابتين (+) » (د) . 
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مزايا وعيوب طريقة التسلسل غير التدريجي للمثيرات 

من خحواص هذه الطربقة اتساع نطاق استخداماتا » وأنما تستخدم المعلومات 
الإحصائية ي سبيل الوصول إلى معام دقيقة عن قيمة امثير الظاهري »> ومنطقة الشلك 
والقيمة العتبية الفارقة » هذا بجانب آنا تعالج بعض عيوب طريقة التسلسل التدريجي 
للمثير ات الي سبق الحديث عنها مثل أخحطاء التوقع وأحطاء التعود . 


ولكن يؤخذ عليها أن العام الي نحصل عليها ليست مطابقة تماما للمعالم الي 
نستخلصها من طريقة التسلسل التدريجي . مثلا نذ كر أن قياس منطقة الشك في جربة 
العتبة الفارقة باستخدام استجابتين تعتمد على المحلك الذي يحدده الباحث » فقد 
يحدده باحث بأنما الفرق بين شدة المئير الي يستجيب ها 1۷١‏ من المفحوصين 
بنعم وشدة امثير الي يستجيب ها /.۲١‏ من المفحوصين بنعم أيضاً . أو قد يحددها 
آخحر بأنا الفرق بين شدة المثير الي يستجيب ها ۷١‏ من المفحوصين بنعم وشدة 
امثير الي يستجيب ها /٠١‏ منهم بنعم . فهي اختيارية وتحتاج الى تعريف اجرالي 
من جانب الباحث . 

وعند استخدام المفحوص لثلاث استجابات « أكبر » و « تساوي » و ١‏ أصغر » 
ني تجارب العتبات الفارقة نجد أحياناً صعوبة ي الاستفادة من منحنى يساوي › لذا 
يلجأ بعض الباحثين إلى توزيع الاستجابات اللحاصة بيساوي بين الاستجابات بأكبر » 
والاستجابات بأقل . كا يلاحظ أن قيمة امير الظاهري الذي نحصل عليه من منحنى 
يساوي قد يختلف عن قيمته فيما لو حصانا عليه من منحى أكبر ومنحى أصغر 
وعلى الباحث أن يفاضل بين الطريقتين ويختار الأنسب ني بحثه مع تسجيل النتائج 
الي رفضها حى يسمح للآحرين بدراسة المشكلة دراسة واقعية . 

وقد لوحظ أن اللحطاً الثابت ني هذه الطريقة يعتمد على صغر أو كبر الاير 
القياسي بالنسبة للمثيرات المتغيرة . فعندما يكون امير القياسي منخفضا ميل الحطأً 
الثابت إلى أن يكون موجباً » وعندما يكون عالاً بميل اللحطاً الثابت الى أن يكون 
سالباً . وإذا كان امثير القياسي ني الوسط تماما فقد وجد أن اللحطاً الثابت يكون 
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سالب . ومن تلك الملاحظة نستدل على أن التقدير الظاهري ينحو تجاه الوسط بالنسبة 
للمثرات المتغيرة وبصورة أدق أنه يتزع نمو المتوسط المندمي للمثيرات المتغيرة . 

وإذا كانت هذه الطريقة قد تخلصت من خط التوقع فقد لوحظ أا تتأثر 
بعامل آخر هو نسبة الاستجابات ١‏ بأكبر » ونسبة الاستجابات « بأصغر » حيث 
إعيل المفحوص أن يستجيب « بأ كبر » و « أصغر » بنسبتين ثابتتين حسب وضع المخير 
القياسي بالنسبة للمثيرات التغيرة > كما أن المفحوص أحياناً يلجا إلى عدم تكرار 
نفس حكمه السابق » وخحصوصا إذا كانت هذه الأحكام صعبة أي عندما تتشابه 
المثيرات المتغيرة با مير القياسي » ويصبح الأمر لديه مجرد تخمين مما يستوجب من 
الباحث أن يصوغ التعليمات بصورة واضحة بعد أن يضع الضمانات اللازمة لتجنب 
هذا العامل . 

الا - طريقة الضبط 

تعريض بالطريقة 

موقف المفحوص ني الطريقتين السابقتين سلبي من حيث تقد المثيرات المتغيرة . 
ففي الطريقة الأولى يقدم الفاحص الثيرات بالتدريج » وني الطريقة الثانية يقدمها 
الفاحص بدون تدرج » أما ني هذه الطريقة فان الفاحص لا يغير قيم المثبر ات المتغيرة 
بنفسه بل يرك المفحوص يقوم بهذه المهمة . 

في تجربة العتبة الفارقة يزود الباحث المفحوص بثير معياري » ويعطيه جهازاً به 
أداة - أما ذراع أو مفتاح - يقوم المفحوص بتحريكها فيحصل على مثر من نفس 
امثير المعياري . ويأحذ في تحريك هذه الأداة حى ينتج مثير بكافىء امثير القياسي 
ني الشدة » ولذا تسمى هذه الطريقة بطريقة المثيرات المكافئة 0f‏ 0dطMt)‏ 
Equivalent Stimuli)‏ وما دام المفحوص یقوم باعداد مثير متغير مشابه ي الشدة 
للمثير القياسي فان الطريقة تسمى أحياناً بطريقة إعادة الإنتاج (Method of‏ 
Reproduction)‏ › وي أثناء قیام المفحوص بتحرياك الأداة فان هدفه أن يضبط 
امثير الناتج بحيث يساوي حسب تقديره المئير القياسي مما أدى إلى تسميتها بطريقة 


۱۷ - 


الضبط Method of Adjust e٤‏ . هذا والطريقة معمول. بها عند علماء الفلك 
قدعاً حين يقومون بتغيير اضاءة سطح زجاجي ليكافىء شدة اضاءة سطح زجاجي 
آخر مضاء بأشعة صادرة من نجم معين ثم أدخلت على علم النفس بواسطة فختر 
عام ۱۸۸۲م . 

وتعددت المجالات الي تستخدم فيها هذه الطريقة حيث تستخدم لقياس العتبات 
المطلقة كذلك » ويقوم الفاحص بخفض شدة المئير حى يصل الى النقطة الي يختفي 
ادرا كه للمثير المتغير الناتج . ويعكن استخدام تلك الطريقة أي قياس العتبات الصفرية 
والفارقة لثيرات كثبرة ومتعددة . كا تدخل فيها أسلوب الضبط العلمي المناسب › 
ففي بعض التجارب يسمح الفاحص للمفحوص أن يحرك الأداة علواً وهبوطاً ويظل 
يحاصر امير القياسي حى يحصل على المثير المقارن المكافىء » وي بعض التجارب 
يسمح الفاحص للمفحوص أن يحرك الأداة > علواً فقط »> حى يصل الى الشدة 
الي تكافىء شدة المير القياسي . وني بعضها الآحر يسمح له بتحريكها » هبوطاً 
فقط » حى يصل الى المثير التجريي المكافىء . 


خطوات التجربة 
يستخدم في هذه التجربة جهاز خداع میولر - لایر كشال . ابحهاز به حط أفقي 
ذو طول ثابت وني نهایته سهمان ويبدو على هذه الصورة . 


ويسمى بالمثير القياسي . وعلى امتداد هذا الط يوجد خط آخحر مرسوم على ذراع 
أفقية متحركة وني نمايته سهمان ويبدو على هذه الصورة › ويسمى بالثير المتغير . 


ي 
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يقوم المفحوص بتحريك ذراع المجهاز حسب تصميم التجربة . فقي إحدى 
التجارب حدد الباحث المتغيرات على ما بلي : - وضع الذراع : أما أن يكون جهة 
اليمين (ى) وجهة اليسار (رش) » اتجاه الحركة : أما أن يحرك المفحوص الذراع نحو 
الداخل (د) أو أن يحركها نحو اللحارج (خ) وبذا يكون لدى الباحث أريعة ظروف 
تجريبية هي يد » يخ » شد » شخ حيث تشير يد الى وضع الذراع المححركة 
جهة اليمين وقيام الفحوص بتحريكها نحو الداخل حى يحصل على مثير مكافتاً . 

إن هذا التصميم يساعد الباحث على معرفة أثر وضع الذراع جهة اليمرن أو جهة 
اليسار على تقدير المغحوص للمثير القباسي . كا يعكنه معرفة أثر اتجاه تحريك الذراع 
نحو الداحل أو الحارج على تقدير امثير القياسي . وباستخدام تحليل التباين بعكن 
الكشف عن أثر هذين المتغيرين أو التداحل فيما بينهما . 

فاذا كان هدف التجربة يدور حول معرفة الطول الظاهري والحطأ الثابت ووجد 
الباحث أن بياناته متجانسة بمعنى ألما مستمدة من أصل واحد ولا يوجد تأثير لوضع 
الذراع أو لانجاه حركته فيقوم بحساب المتوسط الحسابي بلحميع القراءات الي حصل 
عليها المغحوص . ويعتبر هذا المتوسط الحساني معادلا للطول الظاهري . 

ويمكن تصور نتائج التجربة على ضوء الشكل )٠/٠١(‏ فالمسافة بين نقطة البداية 
إلى النقطة أ تمثل الطول الحقبقي للمثير القياسي » والمسافة حى النقطة ب تمل الطول 
الظاهري للمثير القياسي حسب التعريف السابق بآنْما ا متوسط الحسابي للتوزيع القتكراري 


شكل :)٤/٠١(‏ التوزيع التكر اريلقراءات تجربة ميولر-لاير باستخدام طريقة الضبط . 
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للأطوال الي أنتجها المفحوص . ويعتبر الفرق بين ب › أ › معادلا للخطأ الثابت 
ويتضح أن اللحطاً الثابت موجباً بعنى أن الطول الظاهري آطول من الطول المعياري › 
أي أن هناك مغالاة في زيادة تقدير اللءط الذي يحوطه سهمان متجهان نحو بدايته » 
ومغالاة ني تقليل تقدير الط الذي يحوطه سهمان متجهان إلى الحارج بالنسبة 
لبدایته . 

نلاحظ أن المغحوص بختلف تقديره للمثير القياسي في محاولة عن المحاولة 
الأحرى ويعزى هذا الاختلاف إلى وقوعه في جملة أحطاء مصدرها وضع الذراع 
واتجاه حركته » وأخطاء ثابتة وأخطاء ترجع الى اختلاف دقة المفحوص من محاولة 
الى محاولة بسبب تذبذب دقته في الأداء > فاذا كان المفحوص متسقاً ني تقديره 
كانت تقديراته قريبة من بعضها البعض وتشتتها ضثيل › أما إذا كان غير متسق في 
تقديره كانت تقديراته متباعدة وتشتتها كبير . لذلك يلجا البحاث الى حساب 
الانحراف المعياري لتقديرات المفحوص ويتخذونما كقياس على اتساق تقديراته » 
کا تستخدم للمفاضلة بين الأفراد من حيث حساسيتهم وتمثل عموماً مصادر الحطاً 
الناتج عن العوامل الشخصية وتستعمل كبسط في قانون وبر . 
مزايا وعيوب طريقة الضبط 

تشتهر هذه الطريقة باختصارها للوقت بالسبة للفاحص والمفحوص إذا قورنت 
بالطريقتين السابقتين . كا تمتا بأنما تشرك المفحوص في تغبير قيمة امثير المقارن . 

ويؤخذ عليها نبا تتأثر بالقدرة الحركية للمفحوص وعجزه أحياناً عن استخدام 
أداة الضبط سواء بالإفراط ني تحريكها أو عجزه عن تثبيتها عند الوضع الملائم بالنسبة 
للمفحوص » ثم أن المغحوص قد يصاب بالتعب من تكرار استخدام إحدى يديه 
مرات متكررة مما يحتمل أن يؤثر تأثيراً ضارا على التجربة فيخل من صحة نتائجها 
نتيجة لتدخحل عامل التعب . 

ولوحظ أيضاً على هذه الطريقة ن المغحوص يقع ني حط الإدراك . فما يلبث 
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أن ينتهي من ضبط الثير المتغير ويعاو د مقارنته بالمثير القياسي حى جد اختلافاً بينهما . 
وتف ریا آنه إذا سمح للمفحوص باعادة ضبط المئير المتغير فان خطاً التقدير 
يقل على وجه العموم . 

وة عامل من عوامل اللحطاً مصدره المحطأ الناتج عن تقديم المئير القياسي ولا » 
ثم تقديم امير المتغير بعده بفترة من الوقت . خطأ الوقت يكون موجباً عندما يكون 
امير المتغير هو الثاني من حيث ترتيب التقديم ويحصل له مبالغة ثي تقديره بالنسبة 
للمثير القياسي حين يقدم ولا في الترتيب . ويكون خط الوقت سالا إذا كان المير 
القياسي هو الثاني من حيث تر تيب التقدمم وتجرى له مبالغة من جانب المفحوص بالنسبة 
للمثير المتغير الذي بأتي دوره ي المقدمة . ويسمى هذا النوع من اللنطاً بالحطأ الثابت 
الناتج عن الوقت . وإذا كان هدف الباحث الكشف عنه فيتطلب منه تغيير ا في تر تيب 
تقديم الميرين ومقارنة النتائج باستخدام تحلیل التباین . ویمکن له أن یشبته بتشبیت 
الرتيب طالما كان هدفه الكشف عن عوامل أخرى تؤثر ني تقدير المفحوص للمثر 
القياسي . 

وأخيراً هناك نقد وجيه وجه في هذه الطريقة وهو أن النتائج رعا تتغير بسب 
احتلاف الزمن المسموح به للمفحوص ني انتاج امثير المكافىء » قد يستغرق مفحوما 
زمناً طويلا جداً في عملية الضبط بينما لا يسمح بذلك لمفحوص آخر . وعموماً فإن 
احتلاف الزمنين له تأثير على نتائج مثل هذه التجربة كما ظهرت ني تجارب كاتل . 


تعیب 


نود الإشارة إلى أن هناك أكثر من طريقة أخحرى غير الطرق الثلاث الي سبق 
ذكرها كطريقة التجزيء وطريقة الترتيب . وكل من هاتين الطربقتين الأخير تين 
تحتاجان تمرساً معقولا بمبادىء الإحصاء . 

وجميع الطرق المستخدمة في القياس السيكوفيزيائي كانت ها أهميتها البالغة في 
الكشف عن العتبات الحسية المختلفة كالسع والأبصار والشم واللمس والتذوق 
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ولا غنى للطالب الذي يدرس علم النفس الفسيولوجي أن يلم بابحانب التشريحي 
والوظيفي لكل جهاز حسي كالعين والأذن والأنف واللسان بالإضافة الى الطرق 
السيكوفيزيائية حى يكامل بين مختلف العام التشريحية والوظيفية والإدراكية . 

كا تستخدم وسائل القياس السيكوفيزيائي في دراسة أثر المجال اللحارجي على 
الإدراك كا هو الحال في تجربة ميولر ولاير وخطا الإدراك في تقدير خط أفقي بخط 
رأسي وغير ذلك من مسائل كاختلاف تقدير المساحات بين مفحوصين من مستويات 
اقتصاديات مختلفة عندما تكون تلك المساحات دائرية قريبة من مساحات العملات 
المتداولة . 


وني احانب العملي التطبيقي تستخدم الطرق السيكوفيزيائية في تجارب معملية 
لمعرفة مقدار الزيادة في الرائحة أو المذاق أو الحجم بحيث يدرك المستهلك وجود نة 
زيادة تشجعه على التعامل مع هذا المنتج دون غيره . وعند سلك عملات جديدة فلا 
غى عن الأسلوب العلمي السيكوفيزيائي في تقدير المساحات المتدرجة لسلسلة العملات 
حسب فثاتما بحيث بمكن ادراك الفرق بينها دون الإفراط ني تكبير أو تصغير 
مساحات تلك العملات . والتطبيقات التجريبية كثيرة للطرق السيكوفيزيائية ففي 
کر من موضوعات علم النفس بفروعه المختلفة تكون هذه الطرق هي أنسب 
الأساليب . 


علد 
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الفلل ناس 


إنك لو لمحت كلب شرساً وأنت ماش ني الطريق لا بد أنلك ستخاف وتهرب 
ذلك لأناك ترى فيه حيواناً ضارا » فلو أقتربت منه عرضت نفسك للأذى › فأنت 
ئي هذه الحالة رأيت ني الكلب الشرس حيواناً ذا صفات معينة تنطوي على معى معين » 
ومن ثم سلكت معه سلوكاً معياً » أو إذا كنت ماش ني الطريق في نرهة خلوية 
وإذا بك ترى الشمس قد غابت والسماء قد تلبدت بالغيوم وأصبح لونما داكناً بعد 
أن كان مشمساً وصوت الرعد يقرع أذنيك ني كل لحظة » وهذه علامات المطر فلا 
بد نها ستمطر أمطاراً غزيرة ني أية لحظة › إن هذه الحالة تجعللك تغير سلوكلك فاذا » 
بك تبحث عن تا كسي ليوصلك إلى البيت اتقاء للمطر . 


من ذلك قيل أن الإدراك هو الوسيلة الي بها يتكيف الكائن المي للبيئة الي 
نحيط به » ومن الأمثلة الي ذكرت نعرف أن الإدراك لكي يتم لا بد من وجود عام 
خارحي مستقل عنا لا دخل لنا فيه » مملوء بأشياء وموضوعات ذات دلالة حاصة 
- کلب س کتاب ‏ مدرسة ‏ بیت صدیق ‏ عدو ولا بد من وجود الحواس 
الي تجعلنا ندرك هذا العام الحارجي بطريقة معينة . البصر » السمع ٠‏ الوق » الشم ... 
الخ » فبدون الحواس لاإعكن أن ندرك هذا العام المحيط بنا والمستقل عنا ولابد الى 
جانب ذلك من ترجمة تلك الإحساسات الي تصللك من الحواس الى معنى معين لكي 
تستجيب ها بطريقة معينة وتسلك نحوها سلوكا معيناً يتفق وهذه المعاني . ففي الخال 
الأول لو اقتصر إدراكلك للكلب الشرس على مجرد الإحساس وحده فلم يصلك 
منه إلا مجموعة إحساسات بسيطة مثل أن تری حجمه وشکله ولونه وتشم رائحته 


SLUS 


وتسمع صوته ولم تارجم هذه الإحساسات إلى معى ذي دلالة لا أمكنك أن تتكيف 
م البيثة الي تعيش فيها . فالإإحساسات دون ترجمتها إلى معى يفقد الإدراك قيمته 
ولا بجعل الفرد يتكرف للبيئة الي يعيش فيها . 
شروط الادراك 

لكي ندرك لا بد من وجود شروط أهمها : 
١‏ العام الحارجي 

إن العام الحارجي مملوء بأشياء وموضوعات مستقلة عنا ولا يتوقف وجودها 
علينا . فنهر النيل ي مصر موجود من آلاف السنين ولا يتوقف وجوده علينا . ويمكن 
للمصري أن يسافر » وأن يتنقل من بلد الى بلد ولکن نہر اليل موجود في مکانه مستقل 
عنه . والأثاث ني بيتك مستقل عنك ولا يتوقف وجوده علياك . وعلى ذلك فالعام 
الذي نعيش فيه مملوء بأشياء وموضوعات مستقلة وجودها عنا ولا يتوقف وجودها 
علينا . وعلى ذلك لكي ندرك لا بد من وجود هذا العام المستقل عنا . 


۲ - الحواس 

لكي يم إدراك العام الحارجي لا بد من وجود الحواس فالحقيقة الي لا شلك فیها 
هي أن وعينا بالعالم اللحارجي يعتمد كلية على نشاط أعضاء الحس » وعلى ذلك لا بد 
أن تكون أعضاء الحس سليمة لكي ندرك ادراكاً مباشراً . فاذا م تكن سليمة وفشلت 
ني أن تؤدي وظائفها على الوجه الأكمل بسبب من من الأسباب » فشل المرء تبعً 
لذلك ني وعيه المباشر بالعالم اللحارجي المحيط به واضطر الى استخدام حواس أخرى 
وعمليات عقلية عليا كالتصور » فالثيرات « ناسصتا؟ » الي تأتي عن طريق أشعة 
صادرة من الأشياء الحارجية تستقبلها أجهزة خاصة تسمى أعضاء الس (؟إ0امءعءR»‏ 
مشل. العين أو الأذن حيث تقوم أجهزة تو صJı‏ » Connectors‏ « ) الأعصاب 
موردة أو المصدرة ) بتوصيلها الى ا مخ وهناك تتلقى أعصاب |7kر ‘Motor Nerves»‏ 
( وهي من أجهزة التو صيل ) الرد حيث تحملها إلى أعضاء الاستجابة Effet ١‏ » 
لكي تستجيب استجابات مناسبة للمثيرات اللحارجية . 
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أعضاء الحس ٍ أعضاء الاستجابة 
البرات التكامل داخل الكائن اي | × الاستجابة المناسبة 
Effectors «— Integrations Receptors‏ 
- البيئة - N E XX‏ 


شکل (۱) 


من المعروف أن الإنسان له حمس حواس » البصر » السمع » الشم » الذوق » 
اللمس . وهذه الحواس اللحمس هي ‌الواضحة والي عرفناها من خبر تنا اليومية ولكن 
إلى جانب ذلك هناك عدة حواس أخرى قد اكتشفت . فالحاسة ابحلدية والمعروفة 
بحاسة اللمس تتضمن ني الحقيقة أربع إحساسات جلدية هي الأم »> والحرارة » 
البرودة » اللمس وهناك أيضاً أعضاء حس ني العضلات والمفاصل والي تجعل الفرد 
بحس بالضغط داخل البدن . وهناك أعضاء حس ني الرأس تتصل باب محهاز السمعي 
وهي اللحاصة بالتوازن وهي تستجيب لقوة ا حاذبية وحركة الرأس وهي الي تعطينا 
الإحساس بالتوازن والعناصر الحساسة لكل عضو حسي هي أجهزة الاستقبال 
Rep‏ » وجهاز الاستقبال لعضو حسي معين هو الذي تخصص ليستقبل 
ويستجيب لنوع معين من الطاقة . وبعض أعضاء الحس مثل السمع والبصر ها أحهزة 
استقبال خاصة لتؤدي وظيفة خاصة وبعضها الآحر مثل الأعضاء اللحاصة بالألم ما هي 
إلا نبايات للألياف العصبية . 

كل حاسة من هذه الحواس تستجيب لنوع معين من الطاقة الفيزيقية فالشم والذوق 
هي إحساسات كيماوية ومذا فهي تستجيب للطاقة الكيماوية والإحساس بالبرودة 
والسخونة هي إحساسات حرارية وهذا فهي تستجيب للطاقة الحرارية . وإحساسات 
اللمس والألم والإحساس بالحركة والإحساس بالتوازن » والسمع هي إحساسات 
ميكانيكية ولذلك فان بعض أنواع الطاقة الميكانيكية مطلوبة لاستثار ما والإحساس 
بالأم بالرغم من ذلك عكن أن تستثار يض بالطاقة الحرارية أو الكيماوية » أما البصر 
فهو يستجيب لاطاقة الكهرومغناطيسية . والإنسان حواسه ما زالت قاصرة بحيث 
لا تستجيب لكل المؤثرات الحارجية . 
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خذ مثلا الطاقة الكهرمغناطيسية فهي تشمل أشعة الفضاء وأشعة (×) والأشعة 
فوق البنفسجية والأشعة تحت الحمراء وأشعة الرادار وموجات الراديو والتيار 
الكهر 5 Electromagnetic Waves‏ الموجودة ني سلاك المنازل ولكن العين 
لا تستجيب لكل هذه الطاقة الكهرومغناطيسية إها تستجيب فقط لطاقة الطيف 
الضوني المحصور بين الأشعة فوق البنفسجية والأشعة تحت الحمراء » أما التموجات 
الكهرومغناطيسية الأحرى ‏ فرغم وجودها لا يدركها الإنسان لأن حاسة البصرعندنا 
محدودة وقاصرة » وأجهزتنا السمعية أبضاً تستجيب فقط لتموجات صوتية بين 
١‏ إلى ۲٠١‏ الف ذبذبة.ثانية . وما عدا هذه التموجات الصوتية فلا نسمعها لقصور 
في أجهزتنا السمعية » وحواسنا الكيماوية هي أيضاً تستجيب فقط لأنواع معينة من 
الحزئيات الكيماوية أما ماعدا ذلك من المشموماتوالمذوقات فرغم وجودهاء ولكن 
أجهز تنا الشمية والذوقية بوصفها الحالي لا تقوى ولا تتمكن من الاستجابة اليها . 


وعلى ذلك فأجهزتنا الحسية إنما تستجيب فقط بمزء صغير جداً من المغررات 
الموجودة في العام المحيط بنا . أما ابمحزء الأ كبر من هذه المثيرات فهي رغم وجودها 
في العام اللحارجي فان الإنسان عاجز عن أن يدركها إلا ,عساعدة أجهزة خاصة 
کالمیکروسکوب والتلیسکوب وغیر ذلك . 

وحى هذا العام الصغير الذي تستجيب له أجهزتنا الحسية . فهي ليست حساسة 
له بصورة مطلقة . فإن كل حاسة تتطلب قدراً صغيراً للاستشارة فهناك كثير من 
الأصوات تكون من الانخفاض بحيث لا بمكن سماعها . وهناك كر من الأشعة 
الضوئية تعجز العين المجردة عن أن تراها . كما أن هناك كثير من الأوزان هي من 
اللحفة بحيث لا بمكن الشعور بها . وهناك كثير من الحركات تكون من اللين بحيث 
نعجز عن إدراكها . ذلك لأن كل حاسة عتبة مطlقة‏ » Absolute threshold‏ « 
وهي الحد الأدنى من المثير تسقجيب له تلك الحاسة . فاذا انخفضت شدة المنبه عن 
ذلك المستوى فلا تستطيع تلك الحاسة التأثر به ولا الشعور بوجوده › وحى إذا كانت 
المثبرات كلها فوق العتبة الفارقة فان أدرا كنا ها يكون ضعيفاً إذا كانت هذه المئير ات 
دائماً تتساوی في شدتها ونوعها . 
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ولكن ما يجعلنا ندرك بوضوح هو وجود فروق بين المنبهات المختلفة 
فمثير قد يكون أكثر شدة من مثير آخر أو قد يكون مختلقا عنه ني اللون أو 
النغمة › وبذلك يمكن التمييز بينها فالاختلافات بين المنبهات هو الذبي بجعلنا 
فادرين على التمييز بينها . فلا حكن مثلا أن ندرك صورة ما لم يكن هناك اختلاف 
ني اللون وتفاوت في درجات الموضوع ني خحطوط ومناطق الصورة . وتوجد حدود 
لنمييز الاحتلافات بين المغيرات . فالثيرات لا بد وأن يكون هما درجة في النصوع 
أو درجة من الصوت العالي . أو درجة من الاختلاف في الألوان كافية لنا لتمييزها › 
وأصغر اخحتلاف بين مثير وآحر لتمييزه يطلق عليه « العتبة الفارقة » فالاذن مثلا 
بمکنھا ن تمیز مقامات او درجات « ط٤٤ز٣ ٠‏ النغمات ولکن عندما یکون الإخحتلاف 
صغيراً جداً بين نغمة وأخرى بحيث لم يصل بعد إلى حد العتبة الفارقة لتمييزه عجزت 
الأذن عن الإحساس بالتمييز » والعتبة أيضاً ها عتبة فارقة لتميز الإحتلافات ني الألوان 
أو درجات النصوع . وبذلك يمكن القول أن قدرتنا على الإدراك محدودة بالعتبة 
المطلقة والعتبة الفارقة بين المئبرات المختلفة . 


۴ - عملية التفسير أو التأويل 

إذا كنا نعتمد على الحواس وسلامتها لكي ندرك » فان الإحساس وحده لا 
يفي » فالإحساس لا قيمة له ذا م یکن له معی ‹ عمنمھN"‏ » فالاحساسات 
وحدها لا تفسر تماماً حبر تنا بالعا م المحسوس . فان العام يزيد كثي رآ عن كونه مجموعة 
من الإحساسات البصرية ( اللون والنصوع ) والسمعية ( الأصوات ) والشمية والذوقية 
واللمسية والإحساس بالسخونة والبر ودة إنه شي ء أكر من ذلك . فاذا رأيت مدرسة . 
فان الصورة الشبكية الي تثير الإدراك ليست أكثر من شكل رمادي مستطيل نوعاًما . 
لكن إدراك المدرسة تعني بالنسبة لك شيئ أكثر من ذلك › شيئاً له خلفية معينة وله 
منظره الداخلي . شيئ يحتوي على فصول دراسية وممرات وأبواب وشبابيك » 
وإن هذه المعرفة كلها متضمنة فيك وتؤلف جزءاً من خبرتك . والطفل الذي يرى 
زهرة لأول مرة . فرغم أنه يحس بشكلها ولونما ورائحتها إلا أنه لا يعرف ها معى . 
فإذا أخبرته أمه بأن هذه زهرة فانه سيجد لإحساسه معنى عندما يراها مرة ثانية . 
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فاللبرة والتعلم هي الي تمكن الفرد من ترجمة احساساته الي يتلقاها من العام 
الحارجي أو إعطائها المعاني اللازمة الي تتلاءم مع الشي ء المدرك . وكلما زادت خبرات 
الفرد کاما زاد إدراکه ثراءاً . 
٤‏ الانتباه 

إن أهم خصائص الإدراك أن له طبيعة اننتقائية . ففي كل لحظة تتلقى حواسنا 
أنواعاً مختلفة لا حدود هما من الميرات ولكن القليل فقط هو الذي ندركه بوضوح 
ني تللك اللحظة وهي تلك المثيرات الي ننتبه اليها . وبعض من هذه امير ات ندركه 
أقل وضوحا لأنما م تكن في يؤرة الانتباه في تلك اللحظة أما باقي ا ورات » فرغم 
وجودها فلا نعرف عنها شيئ . لذلك فالانتباه عامل مهم في الإدراك . فعلي يحب 
طفلته وهو مشغول بها . وهو الآن ينظر الها ويستمع الى حديشها وهذه هي المثيرات 
المشغول بما في تللك اللحظة بينما آلاف المئير ات الي تتلقاها حواسه مهملة . ي تلك 
اللحظة وما لم یحدث شيء يحول انتباهه عن طفلته فان کل انتباهه مرکز حوها 
زينب . فآلاف المثبرات تلفه من كل جانب وهو لا يدركها . فكلام الناس من 
حوله . وحرارة الشمس على ذراعه وأصوات العربات القريبة › والطيور الموجودة 
على الأشجار . أمثلة مثيرات كثيرة موجودة . ولكنه يتجاهلها في تلك اللحظة وهو 
لا يرى غير طفلته . أي أن أنتباهه موجه الى مجموعة صغيرة ومحدودة من المثيرات 
وعلى ذلك فنحن لا ندرك إلا ما نلتفت اليه من آلاف المثيرات الي تلفنا من كل 
جانب وما نلتفت اليه قليل جداً . 
العوامل الي تؤثر ني الادراك 

إن إدراك الفرد يتوقف على عوامل خارجية وعوامل ذاتية ؛ وعوامل ناتجة عن 
المؤثرات الآئية من العام اللحارجي » وعوامل آتية من الفرد نفسه . أي أنه لكي يحدث 
إدراك لا بد من أن تكون عوامل خارجية موضوعية آنية لنا من البيئة لا دحل لنا فيها 
وعوامل ذاتية من الفرد نفسه نتيجة تفسير الفرد لتلك المؤثرات الحارجية . 
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العوامل الذاتية في الادراك 

لقد اهم الباحثون بدراسة العوامل الذاتية ثي الإدراك › وقد أجريت تجارب ٠‏ 
كثيرة ني هذا الشأن » وكانت تصمم التجربة بحيث يعرض على المفحوص منبه 
غامض في طبيعته أو قصير ني فترة عرضه بحيث لا بمكن التعرف عليه بوضوح 
ويترك فرصة للمفحوصين للتأويل والعوامل الذاتية في الإدراك كثرة ومتنوعة 
نذکر منها : 
نوع الرسط « نفس ٣سنS‏ » وأثره على الادراك 

إن الشركات كثراً ما تدهن حوائطها بألوان جذابة وتعلق ستائر على الشبابيك . 
وتطلتق موسيقى سارة أثناء العمل اليومي » لاعتقادها أن المجال الإدراكي للعمال 
إذا کان ساراً وجذاباً فام يشعرون بسعادة أكبر وهذا يدي بالتالي إلى تحسن ي 
الانتاج» ولإثبات ذلك قام ماسلا ومنتز ,ج1 › سs[]0ةM‏ عام ۱۹۷ بدراسة على 
أثر الأرضية الحميلة والأرضية القبيحة على العمال وذلك بمقارنة سلوك العمال في 
حجرة جميلة بها اضاءة غير مباشرة وأثاث فاخر وبساط وصور معلقة على الحائط . 
ومكتب بحجرة قبيحة بها مصباح كهربي وكرسي عادي وشبابيك متسخة وليس 
بها أي أثاث. وحجرة ثالثة متوسطة وهي نظيفة وبها مكتب أستاذ . وطلب من العمال 
تقدير نسبة اللحير والملاحة الموجودة ثي وجوه عشر صور سلبية ۷eاهعهN‏ ) 
( sطrapعPhot0‏ مطبوعة . وكان كل من المختبرين الذين يقدمون الصور والعمال 
لا يعرفون الغرض من التجربة وكان لنوع الحجرة تأثير واضح على إدراك العمال 
الوجوه . وتوبعت التجربة لمعرفة ردود أفعال المختبرين الذي قضى كل واحد منهم 
ثلاث فترات اختبار ني الحجرة امحميلة وثلاث فترات اختبار في الحجرة القبيحة » 
ووجد أن تقديرات المختبرين متفقة تماماً مع تقديرات العمال على الصور المختلفة 
وزيادة على ذلك وجد أن كل مختبر ينهي اختباره أسرع وهو في الحجرة القبيحة ولقد 
كشفت اللاحظة أن المختبرين ني الحجرة القبيحة كانوا يشعرون بالل والتعب 
والصداع والنوم . وعدم الرضا والضيق والرغبة في اللحروج من الغرفة أما شعور 
المختبرين ني الحجرة احميلة فهو الراحة والسرور والتمتع والشعور بالأهمية والطاقة 
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والرغبة ني الاستمرار في العمل ني الحجرة وهذا يوضح أن المحيط له أثر على إدراك 
الغرد وعلى سلوکه أيضاً . 
الحاجيات وأثر ها في الادراك 
إن إدراك الفرد يتأثر بحاجاته وميوله فالفتاة ترى في خطيبها الذي تحبه كل 
المحاسن » فهو رقيق الحاشية طيب القلب . دمث الأخلاق » ودود » محدث بارع 
مفتول العضلات . قوي الحجة » مثقف . فإذا انقلب عليها فانما ترى فيه أنه شرير › 
مكار » سي ء الطوية ذلك لأننا لا ندرك الأشياء لا كا عليه في الواقع ولكن ندركها 
من خلال أنفسنا » فاذا كان العامل موجوداً مستقلا عنا . فانه يتلون وفق آهوائنا » 
ندركه مرة حسناً ومرة أخرى سيئ بحسب رغباتنا وميولنا وحاجاتنا وحالتنا امز اجية . 
فحاجاتنا توجه ادرا كنا للعام اللحارجي . وتجعلنا ندركه بطريقة معينة . وهذا ما أكده 
بحث قام به ثلاث باحثین هم لیفین (عدزہم] » » وشین « ا6ط » ومورفي 
« رطمت » ۲٤۱۹م‏ أثبتوا به أن حاجات الفرد توجه إدراکه فقد حرم هؤلاء 
الباحثون مجموعتين من الأفراد من الطعام لمدد مختلفة لتوفير درجات متباينة من 
١‏ - مجموعة تجريبية مكونة من خمسة أفراد حرمت من الطعام لماة ساعة » وثلاث 
ساعات » وست ساعات » وتسع ساعات . 
۲ - مجموعة ضابطة مكونة من خمسة أفراد حرمت من الطعام لمدة ٠٠‏ دقيقة › وساعة 
وساعة ونصف أو ساعتين » وساعتين ونصف . وعرضت على المجموعتين 
٠١‏ صورة كل على حدة من خحلف حاجز زجاجي يؤدي الى جعل هذه الصورة 
غامضة ومشوشة لدرجة تسمح للمفحوصين أن يفسروها بتفسيرات مختلفة . 
وكانت النتيجة أن المجموعة التجريبية الي حرمت من الطعام لمدد تتراوح بين 
ساعة وست ساعات كانوا يرون ني الصورة الغامضة والمشوشة أنواعاً من الطعام أو 
أشياء تتعلتى بالطعام أكثر من المجموعة الضابطة › وأنه كلما زادت فترات ابع 
كلما زادت استجابات الأفراد نحو الطعام . ولكن عندما زادت فترات الحوع 
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بالنسبة للمجموعة التجريبية إلى تسع ساعات انخفضت استجاباهن نحو الطعام عندما 
عرضت عليهم الصور الغامضة . 

وعلى ذلك بمکن القول أن الفرد بحب آن یری ما یشبع حاجته ولکن إذا طلبت 
الحاجة دون إشباع لفترات طويلة أصبح الفر د ميالا للتخلي عن هذه المواقف والبحث 
عن موقف آخر فيه إشباع لحاجاته . 

ومن التجارب الي تبين أثر ابحوع على الإدراك تجربة ممائلة قام بها مال كليلاند 
واتکینسون ‹ 01م Meelelland & A k1‏ » عام ۸٤۱۹م‏ فقد حرم هذان الباحثان 
۷ بحاراً يعملون بإحدى الغواصات من الطعام لمدد مختلفة ٤٤‏ منهم حرموا من 
الطعام لمدة ساعة واحدة » ۲٤۲‏ منهم حرموا من الطعام لمدة ٤‏ ساعات وأربعين هنهم 
حرموا من الطعام لمدة ٠١‏ ساعة . وكان الغرض من التجربة هو هل بظهر أولئك 
الذين حرموا من الطعام مددا أطول عن الطعام استجابات أكثر تتعلتق بالطعام ؟ . 


وقد تظاهر الباحثون بأنهم يعرضوا على كل شخص منهم مثيرات غامضة على 
شاشة ويقولون له مثلا « هذه ثلاث أشياء على المائدة فما هي ؟ » «١‏ جميع من في 
الصورة يستمتعون بوقتهم فماذا يفعلون » ولم تسقط على الشاشة في الحقيقة أية صورة 
بل كل ما هناك إضاءة معتمة . وكانت النتائج أن استجابات الأفراد للطعام كانت 
تز داد بتزايد مدد ابحوع بالنسبة للأفراد . كا أن التجربة أظهرت كذلك أنه عندما 
يشتد ابلحوع بالفرد ي مدد ٠١‏ ساعة فان استجابات الطعام تقل عند مثيرآ غامضاً . 
وهذا يدل دلالة قاطعة إنه إذا كان هناك مثيراً غامضاً فاننا نميل إلى أن نرى فيها 
الأشياء الي تشبع دوافعنا . ولكن إذا ظلت الحاجة دون إشباع لمدة طويلة تخلى هذا 
العدد عن هذا الموقف وبدأ يبحث عن موقف جديد فيه اشباع لحاجاته . 
ألر الثواب والعقاب على الادراك 

إن الثواب والعقاب يعدل من ادراكنا للبيغة المحيطة بنا . ولبيان ذلك قام 
بروشانسكی ‹ ریمھطیە۴r‏ » ومورني « Mp‏ » بتجربة . فقد أحضر 
مجموعتين من الأفراد وطلبا منهم عند عرض اللعطوط والأوزان » تقرير أطو ل 
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بعض اللعطوط وتقدير ثقل بعض الأوزان . وكانت المجموعة الأولى تثاب عند 
تقديرها أوزاناً أحف وخطوطاً أطول باعطائها مكافأة مالية . وكانت تعاقب عندما 
يعرض عليها أوزاناً أوخطوطاً أقصر بأحذ جزء من الال منها . أما المجموعة الثانية فهى 
المجموعة الضابطة فقد طلب منها تقدير الأوزان وتقديرالأطوال دون ثواب أو ا 
وقد وجد أن المجموعة التجريبية كانت تتجه دائماً أن ترفع معدلات تقدیر اما 
للخطوط ر بأن تجعلها أطول مما هي عليه ني الواقع ) وأن تخفض تقديرها للأوزان 
( بأن تجعلها أحف مما عليه ني الو قع ) بينما م تظهر العينة الضابطة أي تغير في 
تقديرانها . وهذا يبين أثر الثواب والعقاب ني الإدراك . فكثيراً ما يتعدل الإدراك 
لإشباع حاجات الفرد . فالفرد يرى الأشياء الي تسره ولا يرى الأشياء الي تؤله 
وكثيرآ ما تنسى الأشياء الي تؤلنا وتسبب.لنا حرجا . ونتذ كر الأشياء الي تسرنا . 


وني تجربة ثانية لمعرفة أثر الثواب والعقاب على الإدراك قام شافر إمfه‏ ط٥8‏ 
ومورني ( رطم ںا » ۱۹٤۳‏ بتجربة أخری لإثبات أن الفر د کثیراً ما يعدل إدراکه 
با یشبع رغبته في طلب ما سره وتجنب ما يضره فلقد عرض الباحثان من خلال 
العارض السريع ١‏ م0pءء0اءزطمة1‏ » لمجموعة من الأفراد أربعة بروفيلات من 
الوجوه كل لمدة ل ثانية . وطلب من الأفراد أن يتعلموا أسماء هذه الوجوه . 
وكان إثنان من هذه الوجوه يثاب عليها عندما تظهر بأن بعطى الفر د قطعة من النقود 
وأثنان من هذه الوجوه يعاقب عليها عندما تظهر بأن يؤحذ من الفرد قطعة من النقود 
وأعطوه فر ة للتدريب للتعرف على الوجوه بأن ظهرت هذه الوجوه الأربعة مائة مرة »> 
فقد ظهر كل وجه ۲٠‏ مرة . بعد ذلك ظهرت الوجوه بحيث اندمج الوجه المثاب 
مع الوجه المعاقب فكانت النتيجة أن الأفراد رأوا الوجوه المثابة عليها على نما أشكال 
أما الوجوه المعاقبة فقد ظهرت على أنا أرضية . 

أي أن إدراك الفرد تعدل بحيث يخدم حاجاته فالفرد يعيش ني بيئة 
اجتماعية ومادية معينة . وهذه البيشة تختلف معناها من فرد لآحر بحسب 
حاجاته وميوله وحالته المزاجية وخبراته السابقة وحالته العضوية فالطعام يختلف 
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معناه باختلاف الحالة العضوية الي عليها الكائن الحي فهو عند الشبعان غيره 
عند ابلحائع . فاذا كان الطعام يراه ابحائع شهياً لديداً . فان هذا الطعام نفسه يراه 
الشبعان منفراً رغم أن الطعام هو العام اللحارجي إلا أنه اختلف معناه تبعاً للحالة 
العضوية الي عليها الفرد فالعالم اللحارجي المستقل عنا هو ما يسمى بالبيئة 

ابحغرافية . والعالم الحارجي كما ندركه هو ما يسمى بالبيئة السلوكية . فاذا كانت البيغة 
المحغرافية هي هي دائماً . فان البيثة السلوكية ( وهي البيثة ابحغرافية بعد أن تلونت 
وفتق أهوائنا ) للفر د تتغير بحسب حاجاته وميوله ورغباته ونزعاته وقيمه الاجتماعية 
وهي تختلف باختلاف السن وابحنس والتعلم والحبرة . هب أن أسرة مكونة من 
شاب يعمل مهندس مباني وزوجته وابنه البالغ من العمر حمس سنوات بعشون في 
مدينة . فلا شك أن الأبن يستر عي انتباهه الحلوى واللعب المختلفة . فهي شغله الشاغل 
وهي بيئته السلوكية اني يحس با ويدركها أكثر من غيرها ويستجيب فا بينما الأم 
يسار عي انتباهها الفساتين وأغطية الرأس ( والباروكات ) ووسائل التجميل المختلفة 
من قلم للتجميل وأحمر شفاه وغير ذلك وعلى ذلك فيئة الأم السلوكية اختلفت عن 
بيئة الطفل الساوكية » أما الأب فقد يسترعي انتباهه الماني المختلفة وطريقة بنائها »> 
وڻي أي عصر بنيت . وهل هي من الطراز الفاطمي والمواد الحام الي استخدمت 
فيها . وقد ينسى ما عداها من الأشياء بالرغم من وجودها . فنحن لا نرى ولا ندرك 
كل ما بحبط بنا من الأشياء ولكن ندرك منها فقط ما يہمنا وما نريد أن ندركه . 
وعلى ذلك تختلف الدنيا الي نعیشها من فرد إلى آحر بحسب حاجاته وميوله . والحالة 
امزاجية الي عليها الفرد ني تلك اللحظة . 


التهيؤ الذهبي وأثره على الادراك 

إن الطالب بعد الامتحان الذي ينتظر إذاعة النتيجة قد لا يسمع عشرات الأسماء 
الي يعرفها أو لا يسمع إلا اسمه وبعضاً من أصدقائه . وإذا كنت تريد سلعة معينة 
كانت هذه السلعة أول ما تراه في المحل الذي تدخله ولكن بعد قضاء حاجتك 
وخروجلك من ا محل تريد شراء حاجة أخرى . والآن تحاول أن تقصر ذهنك لكي 
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تتذكر هل هي موجودة ني المحل الذي دخلته أم لا ؟ فأنت لم ترها في المرة الأولى 
لأنها م تكن تشغل بالك . فقد تكون موجودة ولكنك لم تدركها في تلك اللحظة . 
والأم بجوار طفلها الذي لا يوقظها صوت الرعد . ولكنها تصحو فزعة عند صياح 
طفلها . فهي لا همها صوت الرعد . بل تتم بوليدها فهو حيانما وبيتها السلوكية 
ولإثبات أن حالة التهيؤ الذهي « tه؟‏ امه » الي عايها الفرد توجه الإدراك 
قام سیبولا 04ص8 » ۱۹۳۹ بتجربة على مجموعتين من الأفراد فقد عرض 
عليها مجموعات من الكلمات على شاشة من بينها ست لا معنى هما . وأخذ المجموعة 
الأولى أن هذه الكلمات ها صلة بوسائل المواصلات وأخبر المجموعة الثانية أن هذه 
الكلمات هما صلة بالطيور والحيوانات ... فكانت النتيجة أن أعطى الفريتق الأول 
4 من اجابام لوسائل المواصلات بينما كانت 1۳/ من اجابات الفريتق الثاني 
عبارة عن طبور وحيوانات وهذا يثبت با لا يدع مجالا للشك أن التهيؤ الذهني الذي 
عليه الفرد يؤثر على إدرا كه وبجعله « يرى » الأشياء بطريقة معينة . 


القيم وأثرها على الادراك 

من المعروف أن حدقة ( إنسان ) العين تتسع أو تضيق بحسب كية الف وءالي 
تأي على الشبكية « 4«زاه8 » ولكن بالرغم من ذلك فقد أثبت بحث قام به كل 
من هس « ووه11 » وبولت « 4[ه۳ » أن قيمة أي موضوع والرغبة فيه يؤثر 
على حجم إنسان العين وقد قام الباحثان بتصوير عيون المفحوصين عندما كانوا ينظرون 
إلى مجموعة من الصور وكانت النتائج تشير الى أن المغحوصين عندما كانوا ينظرون 
إلى شي ء حم رغبة شديدة فيه فان حدقة عيونهم تتسع بينما تكون عادية إذا ما نظروا 
إلى شي ء لا رغبة هم فيه ولا بمثل عندهم أية قيمة . 

ومن التجارزب الي تثبت أثر القيم ني الإدراك بحث قام به كل من برونر 
Pruner‏ » وجودمان ۱٤۳ » Goodman‏ فقد أحضر هذان الباحثان 
ثلاثین طفلا عمر کل منهم عشر سنوات تقریباً وکانوا متوسطي الذکاء وهم کانوا 
على ثلاثة مجموعات . 
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. مجموعة تجريبية مكونة من عشرة أطفال من بيئة غنية‎ - ١ 

۲ - مجموعة ضابطة مكونة من عشرة أطفال من بيئة فقير ة . 

. مجموعة ضابطة مكونة من عشرة أطفال لايهم مركزهم الاجتماعي‎ - ٣ 
وقد رآى كل طفل منهم نقطة مستديرة من الضوء عكن أن تتسع أو تضيق بواسطة‎ 
مفتاح على لوح زجاجي . وطلب الباحثان من المجموعة التجريبية أن توسع النقطة‎ 
المستديرة من الضوء بحيث يكون حجمها مساوياً حجم قرش « قرشان » أربعة قروش‎ 
نصف ريال على أن يبدأ كل منهم ني توسيع النقطة وهي في أصغر مساحة ها ثم يبدأ‎ 
كل طفل بالأصغر قيمة فالأكبر وهكذا ثم بعد ذلك يبدأ بالأكبر قيمة فالأصغر‎ 
. وهکذا‎ 

وطلب من المجموعة الضابطة أن توسع النقطة المستديرة من الضوء بحيث يكون 
حجمها مسلوباً لحجم قطع من الورق المقوى أحجامها كأحجام النقود . 

فكانت النتيجة أن المجموعة التجريبية بالغت في أحجام النقود . فكانت توسع 
النقطة المستديرة بحيث يكون أحجامها أكبر من أحجامها الحقيقية . كا لوحظ أنم 
بالغوا ني تقدير أحجام النقود وكانت هذه المبالغة تزداد كلما زادت قيمة العملة . 
كا أوحظ أيضاً أن الأطفال الفقراء كانت تقدير اتهم تفوق بكثير تقديرات الأغنياء » 
أما المجموعة الضابطة فقد لوحظ أن تقديراتہم كانت متساوية تقرياً مع أحجام 
الورق المقوى مع ميل شديد إلى تصغير الحجم بدلا من زيادة تقديره . 

وهذا يدل على أننا نرى الأشياء الي هما قيمة عندنا بصورة أكبر من حجمها 
الحقيقي أما الأشياء الي نعتقد أنما ليست ها قيمة بالنسبة لنا فإننا ميل إلى أن نراها 
أصغر من حجمها القيقي » فكلما كانت لنا رغبة في شيء كبر حجمه وعظم بالنسبة 
لنا » أما الأشياء الأخحرى فقد تمر بنا ولا نكاد نراها لأننا لا نرغب فيها ولا نريد 
أن نراها ولا نحب أن نراها . 

فكل فرد منا له قيمة ومثله العليا الي يؤمن بها وهي الي تحدد سلوکه ومجاله 
الإدراكي ولإثبات ذلك قام « بوستمان › وبرونر ›» ومکجیتز » عام ۱۹٤۸‏ 
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Postman & |Pruner & McGinies‏ بدراسة على ۲۵ فرداً لإثبات أن نظام القيم 
لدى الفرد هي الي تحدد مجال إدراكه واستجاباته السلوكية . فلقد قاس هؤلاء 
الباحثون قيم ۲٠‏ من الأفراد بعقياس البورت وفيرتون للقيم وهذا المقياس مقسم 
إلى ست نماذج قيمية هي القيم ابحمالية والقيم الاقتصادية والقيم النظرية والقيم 
الاجتماعية والقيم السياسية والقيم الدينية وبعد ذلك عرض عليهم بواسطة جهاز 
العارض السريع ٠١‏ كلمة نمثل هذه القيم الست مثلا عرضت للقيم النظرية كلمات 
مثل نظرية علم . منطقي بحث تحليل . وعرضت للقيم الاجتماعية كلمات . محب . 
ودود يساعد الآخرين صدوق . اجتماعي . وكانت النتيجة أن الأفر اد كانوا يتعرفون 
على الكلمات الي تعبر عن القيم الي يؤمنون بها أكثر من غيرها . 
أثر الاتصالات النفسية ني الادراك 

لا شك أن الإنفعالات تلعب دوراً ني التأثير على الإدراك فتجعل الفرد يرى 
الأشياء بطريقة تتفق والالة الإنفعالية ( غضب - خوف ‏ حزن .. ألم ) الي هو 
عليها . ولإثبات ذلك فقد أجری موراي ١‏ رھاںMN‏ » دراسة على اثر اللحوف 
في الإدراك . كان لموراي بنت عمرها ١١‏ سنة . وقد دعت ٤>‏ صديقات هما من عمرها 
لكي يلعبن سوياً . وكان عليهن أن يلعبن لعبة القاتل . . كان من شروط اللعبة أن 
تجرى قرعة بينهم لمعرفة الشرطي السري وكان على القاتل أن يقتل القتيل بلمسه والقتيل 
بعلن عن قتله بصياح . وعلى البوليس السري ألبحث عن القاتل والقبض عليه 
ومحا كته . وذلك بسؤال اللاعبات . وعلى امحميع أن يخر نه بالحقيقة ما عدا القاتل 
الذي له أن يحاول اللحداع والتضليل . هذا وقد تمت اللعبة في حديقة منزل موراي 
حيث الظلام الدامس والسكون التام والوحشة القاتلة . 

وقد أثار هذا كله رعباً وفزعاً في نفوس اللاعبات بعد أن لعبن اللعبة ني هذا 
ابحو . وكان موراي قد جمع ثلائين صورة فوتوغرافية من احرائد الأسبوعية . وقد 
قسمها جموعتين تضم كل مجموعة خمسة عشر صورة تتساوى وجوه الصور 
تقريباً من حيث المظهر الإيجابي والسلبي للوجه . وهذا وقد قدم موراي إحدى هذه 
السلاسل قبل اللعبة وقدم الساسلة الثانية بعد اللعبة وكان المطلوب من الفتيات ترقيب 
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هذه الصور تبعاً قياس متدرج من تسع مراحل يبدأ من الطيبة البالغة والذي يتضمن 
الكرم والشفقة والحب والحنان والود إلى شر بالغ والذي يتضمن الحقد والحيث 
والقسوة والعنف . 

وكانت نتيجة التجربة أن الفتيات رأوا في هذه الصورة بعد اللعبة الباعثة على 
اللبوف الشر والعنف والقسوة . إن هذه الوجوه أكثر قسوة وحقداً وخبثاً . وهذا 
ببين أن إدرا كنا يتلون بالحالة المزاجية الي نحن عليها . وكثير ا ما تسقط متاعبنا على 
الأشياء فذرميها بالشر الذي هو ني الحقيقة فينا . 
الضغوط الاجتماعية وأثرها ني الادراك 

من المعروف أن الإنسان كثراً ما يعدل رأيه وأحكامه لكي تكون متفقة مع رأي 
الحماعة والإنسان بطبيعته لا يحب أن يشذ عن ابلحماعة الي ينتمي اليها حى لا تنبذه 
لحماعة . وهو يحب دائماً أن يكون موضع ترحيب وإعجاب ابحماعة الي هو فيها 
ولذا فهو يحاول ألا يشذ عنها ولا بعكن لفرد إلا فيالنادر أن يخرج عن رأي اللحماعة» 
فهو يرى بعين ابمحماعة الي ينتمي اليها ولا يخرج عن إجماع اللحماعة وقد استخدم 
مظفر شريف « fنإمط؟ MN.‏ » لإثبات ذلاك ظاهر ة الح ركة الذlتıة Auto-kinetic‏ ں 
phenomenon »‏ ني تجربته ۱۹۳١‏ وهي أنه إذا كانت حجرة مظلمة تخللتها نقطة 
من الضوء فان هذه النقطة بالرغم من أا ثابتة تظهر متحركة . وعلى ذلك فإن تقدير 
حركتها يعتمد على عوامل ذاتية بحتة . 

اختار شريف مجموعة من الأفراد لتقدير حركة هذه النقطة كل على حدة عندما 
نعرض عليهم . وقد عرضها عليهم مائة مرة في كل مرة ثانيتين . وكان يدون 
تقديرانبم ثم حسب لكل منهم وهو ني مجموعته تقدير حركة النقطة المضيئة عندما 
تعرض عليهم . وقد عرضها عليهم مائة مرة »> كل مرة ثانيتين . وكان في كل مرة 
يدون تقدیرانہم . م حسب لكل منهم متوسط تقديراته وهو وسط ابلحماعة» وقد وجد 
أن تقديرات كل منهم قد اختلفت وهو منفرد عنها وهو ثي جماعة إذ اتجه كل فرد 
أن يكون تقديره قريباً من تقدير ابحماعة الي هو فيها . ذلك لأن كل فرد منا بحب 
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ألا يشذ عن ابمحماعة الي ينتمي اليها وجب أن تكون أحكامه وآراؤه متفقة مع أحكام 
وآراء ابمحماعة الي ينتمي اليها . وهذا يبين بوضوح أثر الضغوط الاجتماعية على 
الإدراك . 

وني تجربة آش « عی۸ » ۱۹۲ لإثبات أن الفرد کثراً ما یعدل إدراکه 
لكي يتفق مع إدراك ابمحماعة الي ينتمي اليها أحضع « آش » مجموعات من الأفراد 
بعضها مكون من نمانية أفراد وبعضها مكون من ٠١‏ فرداً وأحضر كارتا عليه خط 
وكارت آخحر مرسوم عليه ثلاثة حطوط . بأطوال مختلفة وطلب منهم أن يقدروا 
أي من اللطوط الموجودة ني الكارت الثاني تتفق في طوها مع الط الموجود على 
الكارت الأول وكان « آش » قد اتفق مع سبعة منهم أن يصدروا حكماً خاطئاً وني 
التجارب الأولى كان الشخص الثاني یصدر حکماً صحیحاً . ولکن عندما وجد من 
عدة تجارب أن هناك إجماع من الآنحرين على هذا الحكم » عدل من أحكامه . 
بحيث يتفق مع رأي ابحماعة وعلى ذلك فالفرد يتجه إلى أن يكون رأيه متفقاً مع 
الحماعة حى وإن كان خاطاً وكانت الآراء المخالفة تكثر إذا ما كثرت الأقلية 
وقلت الأكثرية . 

وني تجارب أخری . فقد أحضر « آش ۲ مجموعات من ۱١‏ فرد وطلاب منهم 
أن يخبروه عن الحط المساوي ي الكارت الثاني للخط الموجود ني الكارت الأول وكان 
قد اتفق مع فرد واحد أن يقول رأياً حطأً . فعندما قال هذا الشخص رأياً مخالفا لرآي 
ابحماعة سخروا منه ولم يكن لرأيه قيمة تذكر . 

وهذا يؤكد أهمية رأي ابلحماعة وتعديل سلوكنا با يتفق واب لحماعة الي نعيش فيها . 


o1 


العوامل الحارجية في الادراك 
ادراك الأشياء 
من المحقائق المهمة الواضحة في خبرتنا الإدراكية أا مملؤة بموضوعات 
فالم٠ير‏ ات الي نستقبلها إنما نتعرف عليها كأشكال وصيغ . فنحن لا ندرك عادة العام 
المحيط بنا لمجموعة من الألوان . أو درجات مختلفة من النصوع . أو درجات 
مختلفة من الأصوات . ولكننا ندرك موضوعات فنحن نرى مناضد وحوائط »> 
وسقف ومباني » ونحن نسمع أبواق السيارات وصوت الأقدام والكلمات . وهذا 
راجع إلى مبدأ التنظيم فالشكل لكي يبرز لا بد أن ينظم وفق قوانين خاصة . 
تلك هي الي تحدد ادرا كنا للشيء المدرك وهذه القوانين هي : 


أ - قانون التقارب : » Proximity‏ « 
إذا كانت المثيرات متقاربة أدركناها كوحدة أو صيغة . ففي شكل (۳) ندرك 
ثلاثة أشكال منفصلة » ولا ندرك تسع نقاط . والذي ساعد على أن ندرك بمذه الطريقة 


. هو قانون التقارب‎ 
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شکل (۳) 


ب - قانون اتشاب : Similarity‏ 


فا مئيرات المتشابمة نما تنتظم في صف » ففي شكل )٠(‏ بمكن أن ندرك الشكل رأ) 
في صفوف أفقية › بينما ندرك الشكل (ب) ني صفوف رأسية وهذه راجع إلى عامل 
التشابه . 
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ح - الاحاطة والتكميل : Closure‏ 

إننا نميل دائماً في إدراكنا الأشياء الناقصة فيزيقياً فادرا كنا للأشياء تكون عادة 
كاملة . فالمربع المرسوم أمامك رغم أنه مرسوم بالنقط فاناك تميل دائماً لأن تدركه 
مربعاً كاملا وكثير ا ما تملا الفراغات الموجودة فيه لبدو أماماث مربعاً كاملا والدائرة 
الي أمامك بالرغم من آنا ليست كاملة إلا إنك تيل دائماً لتملاً الفراغات لكي 
تدركها كاملة . وهذا ما يعرف بمبداً التكميل . 


شکل (ه) 
د الاستمرار : Continuity‏ 
فالمفیر ات الی تبدو وکانہا استمرار لثیرات أخرى . نیل لإدراكھا بوصفها 
وحدة متكاملة مال ذلك شکل )١(‏ الذي يبدو لنا وکأن خطاً آخر . بالرغم من أنه 
يتكون من نقط منفصلة » وذلك لأن مبدأً الاستمرار يدفعنا تلقائباً الى ادراك كل 
نقطة وكأنما استمرار لا قبلها . فندرك هذه النقط كأما خيطان متقاطعان . 
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الشكل والأرضة : Shape & Ground‏ 
لكي ندرك شكل لا بد أن يبرز هذا الشكل على أرضية . والذي بميز الشكل على 
الأرضية أن له حدوداً بينما الأرضية لا حدود ها . فلذا ندرك الصورة المرسومة على 
الورق لأن الصورة ها حدود وهي بذلك تمثل الشكل بينما الورقة المرسومة عليها هي 
ما يسمى بالأرضية . كا أن الشكل لكي ندرك لا بد أن يكون ني حالة فضاء مع 
أرضية . فنحن ندرك الحروف المكتوبة بخط أسود على ورقة بيضاء . أما إذا كتبت 

الحروف المكتوبة بخط أبيض مثلا تعذر علينا إدراك هذه الحروف . 

ويوجد في حياتنا اليومية أمثلة عديدة لإدراك أشكال على أرضية فالنجوم ندركها 
على ألما أشكال على أرضية هي السماء . والصوت العالي ندركه وسط الضجيج الذي 
هو الأرضية . ويساعد على بروز الشكل وادراكه لصيغة أننا نراه في محيط معين 
هو الأرضية . ويكون الشكل على هذه الأرضية حجم وتحديد ومعى مما يساعد 
على بروزه . وقد يتساوى الشكل والأرضية من حيث قوه الظهور بحيث يتذبذب 
الإدراك بينهما كما ي الشكل (۷) الوجهان والزهرية . 
ثبات الادراك ني البيئة 

أحد الأهداف الرئيسية ي الإدراك هو ثبات البيئة ء وثبات البيثة إنما بأني بالإحساس 
امام . الذي يعتمد على الإدراك والذي يخبرنا أن العالم المحيط بنا هو ثابت ومحدد . 
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فالإحساس بثبات البيثة من خلال إدراك الأشياء بأن ما شكل ثابت . وحجم 
ثابت » ولون ثابت . فالشكل الواحد بالرغم من آننا نراه من زوايا مختلفة فإنه يظل 
هذا الشكل هو هو وميل أن نراه ثابتا في شكله . والعملة عندما نقذفها ني المواء 
فيكون ها أشكال مختلفة » ولكن ندركها رغم ذلك مستديرة . 

كا أن ثبات الحجم هو ظاهرة أخرى تساعد على ثبات الإدراك فالر جل البعيد 
عنا بالرغم من أنه يبدو صغيراً إلا إننا ندركه بحجمه الطبيعي رجلا ولا شيء آخر . 
وإذا نظرنا إلى الشارع من عمارة عالية جداً . فقد تظهر العربات على ألما صغيرة 
كسيارات الأطفال ولكن بالرغم من ذلك ندركها بحجمها الحقيقي . وثبات اللون 
أحد العوامل المساعدة ني ثبات الإدراك أيضا . فالتفاح ني السوق في الضوء الساطع 
والتفاح في البيت ني المطبخ ي الضوء المعم ندركه دائماً بلونه الطبيعي . 
الفرد يدرك كليات والكل أكثر من مجموع أجزائه 

إذا سمعت لحا موسيقياً وليكن ابحندول . فلا شك أن هذا اللحن هو مؤلف 
من مجموعة النغمات . وقد اشر ك عدة عازفين على آلات مختلفة لكي يخرج بمذه 
الكيفية . فهناك من يعزف على العود » وهناك من يعزف على الكمان . وهناك من 
يعزف على البيانو . وهناك من يعزف على القانون . وهناك من يعزف على آلات أخرى 
ولكن رغم تعدد الآلات . وتعدد الأنغام الصادرة عنها لا ندرك كل نغم بمفرده ولكن 
ندرك القطعة ككل ونتعرف عليها . وغندما ينتقل هذا اللحن من سلم إلى سلم آخر . 
فرغم تغير الأجزاء الحسية المكونة للحن ( الأنغام ) ندرك القطعة ونتعرف عليها . 
وأن هذا الكل إذا تجزأً إلى أجزاء فقد خاصيته ككل . 

ولإثبات ذلك فقد درب مجموعة من الدجاج على أن تلقط الحب من مسطح 
رمادي فاتح (أ) ولا تأ كلمن مسطح رمادي غامق (ب) وکانت الدجاج‌عندما تحاول 
أن تلتقط الحب من المسطح (ب) فإنه يهشها وبعد ٠٠١‏ محاولة تعلمت الدجاج أن 
تأكل من المسطح الرمادي الفاتح ولا تتجه إلى المسطح الرمادي الغامتق » وعندئد 
غير كوهار المسطح (ب) مسطح آخر (ح) أفتح من (أ) فما كان من الدجاج إلا 
أنه انجه مباشرة الى المسطح (س) الفاتح وتركت المسطح (أ) الأغمق مع نها تعودت 
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على أن تأكل منه وذلك لأنما أدركت الموقف ككل وأدركت العلاقة بين الأشياء . 
وعلى هذا فإن الصفة الأساسية للظاهرة النفسية ننا ندرك الأشياء كصفة وككل . 
خداع الادراك 

عندما يدرك معظم الناس أنواعاً معينة من المثيرات بطريقة غير صحرحة نقول 
أنهم استجابوا لطأ الحواس . وهو إدراك غير صحيح يقع فيه الناس . وهناك أنواع 
مختلفة من خدع الإدراك البصري نعرض بعضاً منها . 
)أ( خداع الحركة أو ظاهرة فاي 

كل منا لا بد قد رأى الإعلانات الكهربائية الي تتحرك يمينا وشمالا وأماماً 
وحلفاً . وني الحقيقة فلا شيء يتحرك فيزيقباً ني الحقيقة ولكن حدث خداع الحركة 
باضاءة واطفاء الكهرباء بالتتابع . 

وبمكن دراسة هذه الظاهرة واطفاء ضوءين واحد بعد الآحر فاذا كان الوقت 
الذي أطفأت فيه الأول وأنرت الثاني طويلا . فالذي نراه هو ضوءين واحد مشي 
وراء الآحر . أما إذا كان الوقت قصيراً فاننا نراه واحداً يتحرك إلى الأمام وإلى 
اللف وخداع الحركة هذه ما تسمى بظاهرة ١‏ فاي » وعلى أساس هذه الظاهرة 
قامت صناعة السينما والأفلام السينمائية والإعلانات الكهربية وغيرها . 
ب خداع العمودي الأفقي 

اطوط العمودية تبدو أطول من اللحطوط الأفقية الي هي من نفس الطول 
کا في الشکل (۸) . 


شکل (۸) 
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ج خداع مولر لایر 

فااشكل )٩(‏ يظهر لك أن حط ب أطول من الط الآحر ولكنهما ني احقيقة 
متساويان . ويمكنك أن تتأمد من هذا بأن تقيس اللحطين بالمسطرة والذي أدى إل 
الداع هو اتجاه الأقواس . وهذا الحداع يسمى بخداع مولر لاير . 


د الحطوط المتوازية 
تبدو وكأنما تتقابل ني نقطة أي مائلة . إذا رسمنا خحطوط مائلة غير متوازية على 
اللعطوط المتوازية كها في الشكل )٠١(‏ . 
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شکل (۱۰) 


وعلى ذلك فقد شك الفلاسفة قدياً ني الحواس ووصفوها بنا خادعة ولا بمكن 
الاعتماد عليها . وعلى أساس خداع الإدراك قام فن التمويه أي نمويه المدركات 
الحسية حى تضلل من يراها ولقد استخدمت الدول المتجاربة علماء النفس ر الحرين 
العالميتين الأولى والثانية ) فكانت مم أبحاث كثيرة في فن التمويه وكان من كرة 
أمثال هذه الأبحاث وتشعبها أن ظهر فرع جديد في علم التفس التطبيقي يسمى بعلم 
النفس العسكري أو الحري . 


۲۰۹ 
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التذڪر 


أهم الفلاسفة بدراسة موضوع التذ كر والرابط والتداعي بصورة جدلية حى 
جاء ابتجهاوس عالم النفس الألماني عام ( ۱۸۸١‏ م) فنشر مؤلفاً صغير احتوى على 
مجموعة من القجارب النفسية تتداول موضوعات التعلم والحفظ والتذكر . ويعتبر 
هذا الكتاب من العام التاريخية الامة لدى علماء النفس وخحصوصا المهتمين بموضوع 
الذاكرة لشموله على أسلوب جديد في البحث يختلف عن أسلوب الفلاسفة »> وهو 
التجريب . 

في تجارب التذ كر يقدم الفاحص مجموعة من الثيرات كي يحفظها امفحوص ثم 
يطلب منه الفاحص استر جاعها كي يعرف مقدار ما تم حفظه . وتسمى المخيرات الي 
يقدمها الفاحص بالمادة التعليمية . وقد تكون المادة التعليمية عبارة عن عدة أبيات من 
الشعر أو مجموعة من الكلمات أو بعض من الحروف أو الأرقام أو الأشكال ورجا 
تكون خليطاً من كل تلك المواد . 

نقصور أن المادة التعليمية في إحدى التجارب عبارة عن مجموعة من الكلمات 
عددها عشرة . فتسمى الكلمة الواحدة بمفردة > كا نطلق على العشرة كلمات أمم 
قائمة . فاذا ذكر بأحد التقارير أن الباحث استخدم قائمة طوها خمسة عشر مفردة 
فان ذلك يعني أن القائمة تحتوي على خمسة عشر وحدة . 

والمفردة كا سبتى القول قد تكون كلمة : أسماً أو فعلا » وقد تكون رقا » 
وقد تكون شكلا مألوفً . وهناك مفردات أخرى كالمقاطع اللغوية عديعة المحى 
والمنصود بها عدة حروف لا ترتبط بمعنى محدد . ولتوضيحها نفترض أن الحروف 
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الثلاثة الآنية ق»ل»م وضعت مجوار بعضها البعض فأصبحت على الصورة التالية : 
«ق ل م٩‏ . تلك الصورة الأخيرة عبارة عن مقطع لغوي يتكون من ثلاثة حروف 
وبقرأها المفحوص « قلم » . ولذا تسمى تلك الحروف الثلاثة معا بعقطع لخوي له 
معنى . وعادة ما يسمى المقطع اللغوي الذي له معنى بكلمة . 

أما المقطع اللغوي عدم المعى فينتج عن وضع ثلاثة حروف مع بعضها البعض 
دون أن ينتج عنها معنى مفهوم للمفحوص . مثلا الحروف الثلاثة « لم٠‏ ق» حين 
تكتب مع بعضها ينتج عن ذلك المقطع اللغوي «لمق» وهي كلمة لا معحى ها . 
وعموماً فقد اتفق على أن المقاطع اللغوية ليست ثنائية التقسيم إما ها معى أو لا معى 
ها » بل المقاطع تختلف ني معنوياتما واليك بعضاً منها قرض › قطب › قذب » 
قلظ » أي أن لكل مقطع قيمة معنوية خحاصة به توضح مدى استخدامه والألفة به . 

والمقاطع اللغوية الألوفة جد والشائع استخدامها تسمى كلمات . فاذا قيل أن 
الباحث استخدم قائمة طوها عشرون كلمة فمعى ذلك أنه استخدم مقاطع لغوية 
شائعة . أما غير الألوف بالمرة من تلك المقاطع فيسمى بالمقاطع اللغوية غير الألوفة »> 
وأحياناً تسمى بالمقاطع اللغوية دلالة على نما ليست كلمات ذات معى . أذن بقصد 
بالمقاطع اللغوبة ني بعض التقارير المقاطع اللغوية غير الألوفة . وني التجارب الحديثة 
لا يكنفي الباحث باستخدام « كلمة » أو « مقطع لغوي » ليعبر عن مستوى المعنوية 
ولکنه پختار مفر داته ویحدد معنویاتا من جداول عدت خصيصاً لذلك وتشمل وزا 
لكل مقطع لغوي . 

وللمقاطع اللغوية اطوال › فالمقاطع الثلائية تعني آنا تتكون من ثلاثة حروف مثل 
«شرب» وقد تكون ثنائية أي تتكون من حرفين مثل «شل» وقد تكون رباعية 
مثل «شرنج» » «شلبى» أي أن هناك عاملان هامان ني المقطع اللغوي هما 
معنويته وطوله . ويقوم الباحث أما بتشيت أو بتغيبر واحد منهما أو كليهما حسب 
مقتضيات التجربة . 

ونعود لنشرح أحد التعبيرات الشائعة عن أحد الدراسات حيث استعمل الباحث 
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قائمة طوها عشرون مقطعا ثلاثاً » تشير تلك العبارة أن كل مقطع يساوي الآخر من 
حيث الطول لان الواحد منها يحتوي على ثلاثة حروف . كما تشير العبارة على آن 
امقاطع المستخدمة جميعها عدية المحى على وجه العموم . وعندما يذ كر الباحث أنه 
استخدم قائمة طوها عشرون كلمة ثلاثية فيدل ذلك على استخدامه كلمات شائعة 
متساوية الطول وتتكون الواحدة من ثلاثة حروف . 

إن التدقيق ني اختيار مفردات القوائم من حث الطول ومستوى المعنوية يرجم 
فضله الى الدروس المستفادة من تجارب ابتجهاوس . وقد أتاحت الفر صة للمجربين 
من بعده ني ضبط عوامل كثيرة والتحكم فيها ما ساعد على فهم بعض ابحوانب 
اللحاصة بالتذكر . 

الطرق التجريبية لقياس ية النذ كر 


تستخدم آلة التصوير كنموذج لتيسير فهم أجزاء العين ووظيفتها » ولتوضح 
عماة التذكر سنشير إلى جهاز التسجيل الصوتي كنموذج ملموس . عند تسجيل 
إحدى الأغاني تعمل الطاقة الصوتية على تغبير الر تيب المغناطيسي الموجود على شريط 
التسجيل حسب خواص الصوت المسجل وتسمى تلك المرحلة بمرحلة الطيع » ثم 
نحتفظ بشريط التسجيل ي مكان آمن » وبعدها بمكن استرجاع الأغنية المسجلة في 
أي وقت لاحق وتسمى بمرحلة الاسترجاع . ويختلف الصوت المسجل على الشربط 
عن الصوت الطبيعي نتيجة عدة عوامل منها حواص الصوت الطبيعي أثناء التسجيل » 
وكفاءة جهاز التسجيل »> ونوع شريط التسجيل »› وكبفية حفظه ومدة الإحتفاظ به › 
وكفاءة جهاز التسجيل المستخدم ني استر جاع الأغنية . 

ويمكن تقسيم مراحل التذكر لدىالإنسان إلىثلاث مراحل على النسق السابق : مرحلة 
iilطgl Impression‏ أو التدریب عصنصنهإ1 › ومرحلة الاستيعاب Retention‏ 
ومرحلة الاسرجاع Recall or Reproduction‏ . ي المرحلة الأولى المخصصة 
للتدريب يقوم المفحوص بقراءة قائمة المقاطع الثلاثية عدة مرات »› ويمكن ملاحظة 
هذه المرحلة ملاحظة مباشرة وقياسها بعد عدد مرات قراءة القائمة أو بحساب زمن 
القراءة . أما بالنسبة لمرحلة الحفظ فيصعب على الباحث ملاحظتها بطريقة مباشرة 
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ولكنه يستدل عليها بقياس الفرق بين تحصيل المغحوص قبلى التدريب وعند نايت . 
ويبمكن للباحث قياس كية المادة المستر جعة في المر حلة. الثالثة وبتخذها وسيلة للكشف 
عن مستوى الحفظ ولذا تسى بمرحاة الإختبار . فمن الناحية التجريبية تقسم عملية 
القذ كر إلى مرحلة القدريب ومرحلة الحفظ الي نستدل عليها بمرحلة الإختبار . 

ويؤخذ التشبيه بين جهاز التسنجيل الصوتي وذاكرة الإنسان بقدر من الحذر 
فالإنسان يتصرف حسب قواعد معينة ولكن دوره إيجابي فعال في عملية التذكر . 
ثم أن المراحل اثلاث نفسها متداخلة ولا يوجد بينها حد فاصل مانع » ففي أثناء 
التدريب يقوم المفحوص بالحفظ » وبعد الحفظ يقوم بالاستر جاع » وني الاسترجاع 
يكون هناك تدريب أيضاً . م أن طريقة الإختبار لا تقف عند حد الاسر جاع واستعادة 
المادة التعلمة بل بعكن [مفحوص أن يتعرف على ما حفظه . llتعرف Recognition‏ 
يعتبر إحدى وسائل الإختبار الي لا تنطبق على جهاز التسجيل الصوتي . 

ويحتفظ المفحورص عادة بصورة ذهنية للمادة المحفوظة الي تدرب عليها › 
وهي أشبه ما تكون باللعطوط الي يطبعها الصوت على شريط التسجيل . وعندما 
تضمحل الصورة الذهنية وتخبو بحدث السيان » أى أن التذكر والنسيان وجهان 
لعملة واحدة هي التعلم » وقياس كمية الاستيعاب يعين على قياس كية النسيان . 

وفيما بلي سنستعرض أهم طرق قياس المرحلة الثاللة ‏ مرحلة الاختبار واي 
بواسطتها بمكن الكشف عن كمية الحفظ . وعند كل طريقة سنوضح المقصود منها 
ثم نسارجع كيفية تقدير الدرجة مع بيان المزايا والعيوب . 
أولا : سعة الذاكرة 

تستخدم هذه الطريقة لمعرفة ية مفردات المادة المحفوظة الي يستطيع المغفحوص 
استعادمما بدقة بعد عرضها عليه مرة واحدة . ولتوضيح المقصود بمفردات الادة 
المحفوظة نذكر بأن القائمة الي يقدمها الباحث للمفحوص تتكون من عدد محدد 
من المقاطع اللغوية » أو الأسماء » أو الأرقام . وبذلك فان اطع الثلاثي أو الكلمة 
أو الرقم يعتبر وحدة من وحدات القائمة ويسمى مفردة من مفرداتها على أساس أن 
القائمة مكونة من مجموعة من الونحدات أو المفردات . 
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SOE E E NE E‏ الرقمية المتدرجة 

الطول فتبدأً من ثلاثة أرقام حى ٠١‏ رقماً . ويلقى على المفحوص التعليمات الآية : 
« سأقرأً عليك بعض الأرقام وعندما انتهي من قراءها » > عليك أن تستعيد الأرقام 
بنفس ترتيبها » . ويبدأ الباحث بقائمة قصيرة ثم ينتقل الى القائمة الأطول فالأطول 
وهكذا حى يصل الى القائمة الي يعجز المفحوص عن استرجاعها . هذا مع ملاحظة 
أن المفحوص لا يعطى إلا محلو لة واحدة لكل قائمة . وتكون درجة المفحوص ني هذه 
النجربة هي عدد مفردات أطول قائمة استطاع المفحوص استرجاعها تماما بعد سماعها 


مرة واحدة , 


جدول )٦/١(‏ : مجموعة قوائم رقمية متدرجة الطول لقياس سعة الذاكرة . 


عدد المفر دات القائمسة 
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ولكن درجة المفحوص ني مثل تلك التجارب غالبا ما تتأثر بمؤثرات جانبية . 
وسواء كانت تلك المؤثرات موجبة أو سالبة فان الباحث عادة لا يستريح ها لالجا 
تضيف قدراً من اللحطأً إلى درجة المفحوص . ولتجنب تلك المؤثرات الحانبية بحسن 
اعطاء ا مفحوص أكر من قائمة لكل طول . يعني بدلا من تقديم قائمة واحدة ذات 
طول معين وإذا نجح المفحوص في استحضارها انتقل الباحث إلى قائمة أطول من 
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السابقة وهكذا وإذا فشل المفحوص توقف الباحث وأوقف التجربة » بدلا من هذا 
فهناك تعديلان أومما أن يعد الباحث قائمتين لكل طول كا هو موضح بابحد ول 
٠/۲ (‏ ) ويقرأ الباحث القائمة الأولى ٦» ٤ » ١‏ ثم يسترجعها المفحوص ويقراً 
الباحث القائمة الثانية النفس الطول ۲ › ۷ › ٩‏ فيسترجعها المفحوص ثم ينتقل 
الباحث إلى القائمة الأولى الي طوها أربعة أرقام ثم القائمة الثائية الي طوها أربعة أرقام 
أيضاً وهكذا ... » أما التعديل الثاني فهو أن يتوقف الباحث عن تقديم القوائم عند بدء 
خط امفحوص إذ أحيانً ما ينجح المفحوصين ني استر جاع القوائم الأطول من تلك 
القوائم الي أخطأوا عندها . 


جدول (1/۲) : زوج من القوائم الرقمية المتدرجة الطول لقياس سعة الذاكرة . 


طول مجموعة القوائم مجموعة القوائم 
القائمة الأولى انثانية 
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ولتعديل درجة سعة ذاكرة المفحوص إذا اعتمد الباحث فقط على مجموعة من 
القوائم المتدرجة الطول بدون تكرار لنفس الطول ‏ جدول ( ٦/١‏ ) فان الدرجة هنا 
في هذه الحالة تساوي الدرجة التقليدية أي عدد مفردات أطول قائمة استرجعها 
المغحوص بلا أخطاء مضافاً اليها نصف عدد الأرقام المحصورة بين أطول قائمة تم 
اسر جاعها والقائمة التالية ها . مثلا إذا نجح مفحوص ما في استرجاع قائمة طوها 


٤ 


نمانية أرقام وفشل في استرجاع قائمة طوها تسعة أرقام فان سعة ذاكرة المفحوص 
تكون على الأقل مانية أرقام ولكنها ليست مساوية تسعة أرقام تماما » لذلك فإننا 
نقدر سعة ذاكرة هذا المفحوص بكونما تعادل ۸,١‏ رقماً » أي وسط بين نمانية وتسعة 
أرقام . وتشبه هذه الطريقة طريقة الحدود المستخدمة في تحديد العتبات المطلقة . 

أما تعديل درجة سعة ذاكرة المفحوص ني حالة استخدام الباحث مجموعات 
من القوائم المتدرجة الطول وذات الأطوال ا مكررة مى - جدول )٦/۲(‏ أو ثلاث » 
وني حالة استمرار الباحث ني تقديم مجموعات من الأطوال المكررة حى بعد أول 
فشل من جانب المفحوص حى يعجز تماما عن استر جاع أية قائمة تقدم له يم هذا 
التعديل عن طريتى اعطاء المفحوص ثلاثة قوائم لكل طول » مع اعطائه ثلث درجة 
لكل محاولة تسميع ناجحة لنفرض أن المفحوص استرجع الثلاث قوائم الي طول 
الواحدة أقل من أو تساوي ستة أرقام فيعطيه الباحث ستة درجات كقيمة مبدئية 
أو كدرجة قاعدية . ويضاف إلى تلك الدرجة القاعدية كسور أخرى تعادل درجة 
نجاح المفحوص بعد ذلك في استرجاع قائمتين طول الواحدة سبعة أرقام »> وفشل 
في القوائم الي طوهما نمانية أرقام »> ونجح مرة واحدة في حالة القائمة الي طوها 
تسعة أرقام > وفشل فيما عدا ذلك من القوائم الأطول مثل هذا المفحوص تكون 
درجته الكلية مساوية الدرجة القاعدية مضافاً اليها تلك الكسور . وني حالة المفحوص 
الذي تتمثل حالته فان الدرجة = +٩‏ أ ۷٠١ ++ ٠+‏ . 
حیث ٩‏ هي الدرجة القاعدية . 

هي ج نجاح ني القوائم اللائي طوهما تساوي سبعة مفردات ( محاولتين 
اثنتین ناجحتین من ثلاث محاولات ) . 

٠‏ هو عدم نجاح المفحوص ني القوائم اللائي أطوالها يساوي نانية مفردات 
( ولا محاولة ناجحة من الثلاث محاولات ) . 
هي نجاح في القوائم اللاي طوهما يساوي تسعة مفردات ( محاولة واحدة 
ناجحة من ثلاث محاولات ) . 
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ثانياً : عدد الوحدات امسر جعة 

ويشيع استخدام هذه الطريقة في التجارب السريعة الي يقوم بها المدرسون في 
في فصولمم مستخدمين طلابهم كفحوصين › حيث يعرص عليهم أو يقرأ لهم قائمة 
تفوق سعة الذاكرة » فيقوم المفحوص بقراءة القائمة أو الاستماع ايها » م يسترجعها 
بسرعة . وتكون الدرجة عبارة عن عدد الوحدات الي يسترجعها المفحوص . ويمكن 
استخدام هذه الطربقة ني حالة المواد التعليمية اللفظية كالثر والأرقام . وتختلف 
هذه الطريقة عن سابقتها في أن الباحث ي حالة سعة الذاكرة يتدرج في تقديم القوائم 
من الأقصر إلى الأطول » ولكن ني طريقة عدد الوحدات المسرجعة لا بتدرج 
الباحث في تقديم القوائم ولكنه يقدم القائمة الي يفوق طوهما سعة الذاكرة المتوقع 
للمفحوصين . 

والصعوبة الي تنسب الى طربقة عدد الوحدات المسرجعة هي مشكلة تقدير 
الدرجة » فصحيح أا تتميز بسهولة تقدير الدرجة حيث يقوم الباحث بعد الوحدات 
المسترجعة » ويمكن تقدير الدرجة على أساس عدد الوحدات الصحيحة المسترجعة 
مضروبة في معامل ارتباط الرتب للمادة المسرجعة والمادة المقدمة للمفحوصين بصرف 
النظر عن إشارة المعامل . ويتميز تقدير الدرجة بمذه الطريقة أنه يثبت الممحوص الذي 
يتذ كر الادة التعليمية بنفس ترتيبها » أما المفحوص الذي لا يسترجع المادة التعليمية 
بنفس ترتيبها الأساسي فستنقص درجته لأن إختلاف الترتيب سيقلل من معامل 
الارتباط - والصعوبة الثانية ني هذه الطريقة ‏ طريقة عدد الوحدات المسترجعة - 
إا لا تعطي مقياساً حقبقباً لكمية المادة المحفوظة حيث أن المفحوص أحياناً ما يعجز 
عن استرجاع بعض المفردات الي حفظها أثناء مرحلة التسميع والإختبار » ولكنه 
سرعان ما يتذ كر ما نسيه بعد ضياع الفترة المحددة للاسترجاع . 
الا : مقدار التدريب 


يقوم الباحث الذي يستخدم هذه الطريقة أما بحساب الزمن أو بعد عدد مرات 
القراءة الي احتاج اليها المفحوص منذ بدء الحفظ حى المرة الي يتمكن فيها من 


۲۹ 


استرجاع المادة المحفوظة وعادة ما يضع الباحث محكاً أو معياراً موضوعياً ليحدد 
ني ضوثه ما إذا كان المفحوص قد تعلم القائمة آم لا . أحياناً يكون هذا المحك أن 
الفحوص يعتبر قد أتم الحفظ عندما يسترجع القائمة لأول مرة بدون أخطاء » 
وأحياناً يضع بعض الباحثين محكاً مشاب وهو إعتبار اللفحوص قد أتم حفظ المادة 
لمقدمة له عندما ينجح في استرجاع تلك المادة مرتين متتاليتين دون خطاً » ويمكن 
تطبيتق طريقة عدد مرات التدريب إذا ما استخدمنا المحك الأول وذلك بأن يقوم 
إباحث بحساب الزمن أو بعد مرات القراءة الي يحتاج اليها امفحوص منذ بده 
لحفظ حى يتمكن من اسر جاع المادة المتعلمة لأول مرة دون خط . . . 


ومن عيوب تلك الطريقة أن المفحوص قد يستغرق وقتاً ومرات أكثر من اللازم 
لحفظ المادة التعليمية كي يكون على درجة من الثقة أنه حفظ فعا القائمة . وبالتالي 
فان ما يسجله الباحث لن يكون وقت الحفظ فقط ولكنه سيكون وقت الحفظ الفعلي 
الذي يبغي الباحث قياسه مضافاً اليه الوقت الآحر الذي استغرقه المفحوص لبزيد 
تأكيده من الحفظ . هذا الوقت الزائد هو عنصر اللحطاً الذي يحول دون قياسه ودون 
قباس زمن التدريب الفعلي . وهناك المغحوص الذي يتعجل ويعلن عن إتمام حفظه 
للمادة ولكن عند الاسترجاع يتضح أنه م يصل بعد الى المحك المتفق عليه . وبالتالي 
تكون مشكلة الباحث عندئذ هي تحديد موقفه بالنسبة للزمن الذي استغرقه المفحوص 
في عملية الاستر جاع الفاشلة > وهل سيحتسبها فتر ة حفظ أم أنه سيتجاهل هذا الزمن ؟ 
رابعاً : الاستباق 


يعكن تحقيق أمرين بہذه الطريقة » هما تتبع معدل التقدم ي عملية التعلم وعلاج 
العيبين اللذين ظهرا في طريقة عدد مرات التدريب السابقة . وتعتمد تلك الطريقة على 
أساسعرض المادة التعليمية ولتكن قائمة مقاطع لغوية مثلا على المفحوص في البداية . 
م يطلب الباحث من المفحوص أن يسترجع القائمة بنفس الرتيب الذي تعلمه › 
وذلك بأن يستر جع المغحوص المفردة الأولى من القائمة وبعدها مباشرة يعرض الباحث 
على المفحوص الفر دة الأولى من القائمة › فإذا كان الاستدعاء مشابما للمفر دة الأولى 


۷ 


فيعتبر هذا نوعاً من التدعيم › وإن كان الاستحضار خاطا فسيعرف المفحوص ذلك 
وسيعرف أيضاً المفردة الصحيحة » وإن لم يستحضر المفحوص الفردة فتعطى له 
المغردة الصحيحة فور عجزه عن تذكرها اطلاقاً . وبعد ذلك يخمن المغحوص أو 
يسترجع المفردة الثانية ثم تعرض عليه حالا ليتحقق من صحة الإجابة أو ليصحح 
الإجابة أو ليتذكر الإجابة وبعد ذلك يخمن المفحوص أو يسترجع المغردة الثالثة 
وتعرض عليه وهكذا إلى أن ينتهي المفحوص من جميع مفر دات القائمة وتسمى كل 
تلك العمليات بالمحاولة الأولى للاستباق . 


من ذلك يتضح سر النسمية بأن المفحوص يستبق المقطع أو المفردة بالتخمين أو 
الاسترجاع ثم يعرض عليه الباحث المقطع الصحيح ليتأكد منه أو ليصححه أو 
ليتذ كره . وبعد انتهاء المحاولة الأولى للاستباق بالنسبة بمحميع المغردات » يبدأ كلا 
من الباحث والمفحوص المحاولة الثانية للاستباق بنفس الأسلوب . وهكذا وهكذا 
حى يستطيع المفحوص أن يستبق كل المفردات بنجاح . عندثذ يعتبر الباحث أن 
المفحوص قد تعلم القائمة تماما بعد عدد محاولات الاستباق . فاذا احتاج المفحوص 
إلى أثنا عشرة محاولة استباق لكي يستبق جميع المغر دات بلا أحطاء لأول مرة كانت 
درجته مساوية اثنا عشرة . 


وهناك ثلاث تعديلات نضيفها الى هذه الطريقة . التعديل الأول هو أن يبدأ 
الفحوص العمل في التجربة بالاستباق مباشرة أي بدون عرض الادة التعليمية عليه 
في البداية طبعاً بعد أن يشرح الباحث الغرض من التجربة ودور المفحوص فيها . 
والتعديل الثاني هو التحكم ني الزمن المخصص لاستباق المفردة وكذلك في زمن عرض 
المغردة تحكماً آلا » حى لا يضيع المفحوص وتَتاً طويلا“ في تذكر المغردة المقبلة 
وحی لا يكون هناك اختلاف بين المغردات من حيث زمن عر ضها على المفحوص با 
يؤثر على معدل حفظها . وعادة ما يكون هذا التحكم باستخدام دولاب الذاكرة 
ومو عبارة عن اسطواثة دوارة بالكهرباء وععدل ثابت. ويثبت على تللكالأسطوانة 
شريط من الورق مكتوب عليه المقاطع وتدور أمام افذة لا تسح للمفحوص 


۲۸ - 


دولاب الذاكرة : يوضح فتحة ظهور المقطع اللغوي المفحوص 


دولاب الذاكرة : يوضح الشريط الذى تكتب عليه قائمة المقاطع 
شکل ( ٩/۱‏ ) دولاب الذاكرة 
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الت اكستسوب- جهازالعرض السريع - المستخدم كدولاب للذا كرة في تجار ب التعلم الحمعية 
شکل (WY‏ دولاب الذاكرة 


إلا برؤية مفردة واحدة لزمن محدود ثم تدور الأسطوانة وتخلو النافسذة من تلك 
المفردة » وعندئذ يقوم المفحوص بتوقع الاستباق نحو الفردة التالبة الي تظهر آلا , 
هکذا والشکل )٠/۱(‏ بین دولاب الذاكرة . 

أما التعديل الفالث فهو تحديد محك التعلم مقدماً من جانب الباحث . حيث 
يقرر الباحث أن يوقف التجربة بعد أول محاولة يستطيع المفحوص أن يستبق فبها 
جميع مفردات القائمسة بنجاح مثلا وقد بقرر الباحث محكا آخر للحفظ فبوقف 
التجربة بعد محاو لتين متتاليتين ناجحتين من جانب المفحوص ني استباق مقاطع القائمة 
بلا أية أخطاء . وقد يشترط ثلاث محاولات ناجحة أو أربعة أو خحمسة هكذا 
حسب المدف من التجربة» ففي تجارب التدريب الز اثد قد يطلب الباحث من المفحوص 
أن يستمر ني الاستباق الصحيح عددا معيناً من المرات يعادل ربع أو نصف أو ثلالة 
أرباع أو كل عدد مرات محاولات الاستباق الي لم يحدث قبلها أخحطاء . 
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وتنحيز هله. الطريقة بأحكامها التجريي حيث يستطيع الباحت أن يتحكم ني 
فر ات الاستباق وقترات عوض المغو دات تحكماًآ لا دقيقاً . والميز ة الثانية أنه بامكان 
باحث أن يعرف رقم المحاولة الي تجح فيها المفحوص ني استباق افر دات بنجاح 
لأول مرة وقد كانت هذه الميزة بثابة مشكلة بالنسبة لطريقة عدد مرات التدريب 
حيث كان المفحوص أما أن يتعجل أو يؤجل إعلانه إتمام الحفظ . ولكن ني طريقه 
لاستباق يستطيع الباحث أن يحدد عدد المحاولة الي تم فيها التعلم حسب المحك 
لفياسي الموضوعي . كا تتميز أن باستطاعة الباحث الحصول على أكثر من درجة 
يقيس بها تعلم المفحوص مثلا بمكنه عد المفر دات الصحيحة في كل محاولة استباق » 
كا بمكنه عد المفردات الي أحطأ في استباقها ني كل محاولة » ويمكنه عد المفردات 
الي عجز عن استباقها . والميزة الرابعة أنه بعكن استخدام كل ذرجة من الدرجات 
لسابقة وتتبع معدل تكرار المفردات الصحيحة أو تكرار المفردات الحاطئة أو 
امغر دات الغائبة بالنسبة لكل محاولة من محاولات الاستباق حى الوصول الى المحك 
لقياسي » وهو ما نسميه بمنحى الحفظ لكل مفردة على حدة فيستطيع الباحث أن 
يبين رقم المحاولة الي تم استباق كل مفردة بنجاح وما إذا ظل المفحوص متمسكا 
بهذا النجاح أم أصيب بالفشل . وما نوع الفشل هل هو خطأ أم عجز عن التذكر ؟ 
وني أية محاولة كان ذلك ؟ وماذا تم بعد ذلك ؟ وهكذا بالنسبة لكل مفردة من 
مفردات القائمة . 


خامساً : الحهد المدخر 


لكي نقف على معى طريقة قياس التعلم باستخدام ابحهد الماخر سنقوم باعطاء 
مثل بسيط » لنفرض أن مفحوصاً قام بحفظ الادة المقدمة له ولتكن مقاطع لغوية » 
أو بعض آبيات من الشعر آو متاهة من المتاهات آو سلوك حركي معين» واحتاج هذا 
المفحوص الى عشرين محاولة لكي يصل الى المحك الذي حدده الباحث . وبعد مضي 
أربعة وعشرين ساعة نودي على المفحوص وطلب منه أن يسترجع ما تعلمه > فوجد 
أنه نسي بعضاً مما حفظه . حينئذ يسمح له الباحث بعدد من المحاولات حى يصل 
إلى مستوى الحفظ المحدد على أساس المحاك المتفق عليه . وبعلاحظة المغفحوص وجدناه 


٣ 


قد احقاج إلى نمانية محاولات لكي يعود ثانياً إلى محك التعلم . معنى هذا أن المفحوص 
في المرة الثانية قد وفر على نفسه جهداً يعادل اثنا عشرة محاولة فيما لو كان قد 
بدأ الحفظ لأول مرة . فالحفظ ني المرة الأولى ترك رصيداً لدى المبحوث يعادل الفرق 
بين عدد مرات التدريب ني الحالتين . وهذا هو ما نسميه بالجهد المدخر . 


الحهد المدحر = عدد مرات التدريب أولا - عدد مرات التدريب ثانا . 
الجهد المدحر ني المغال السابق = ٠١ = ۸ - ۲١‏ محاولة . 


ويمكن تطوير تلك المعادلة لكي نحسب الجهد المدخر النسبي > وهو عدد مرات 
التدريب المدحرة بالسبة إلى عدد مرات التدريب اللازمة لحفظ القائمة كلها إلى 
مستوى المحلك في أول مرات التدريب . ويمكن أيضاً حساب ابحهد المدخر اموي 
بضرب ابلحهد المدخر اللسبي ني ٠٠١‏ . وعلى أية حال يستطيع الباحث حساب ابمحهد 
المدحر النسبي والحهد المدخر المئوي باستخدام متغير الزمن أو عدد الأخطاء أو عدد 
المقاطع الي يعجز المفحوص عن تذ كرها بدلا من عدد مرات التدريب . ولو أن هذه 
ا منغير ات بالنسبة للتجربة الواحدة لا تعطي نتائج واحدة . وفيما بلي سنقدم إعادة 
لمعادلة ابمحهد المدخحر والمعادلات الأخحرى المشتقة منها . 


الحهد المدحر = عدد مرات التدريب أولا - عدد مرات التدريب ثانا . 


الحهد المد 
E E a‏ 
عدد مرات التدریب أولا - عدد مرات التدريب ثانا 
عدد مرات التدریب أولا 
عدد مرات التدريب ثانا 


عدد مرات التدریب او لا 


ابحهد المدخر ر الجهد المدحر النسي ( 1۰۰ 
وتطبيقا للك المعادلات بالنسبة للمثال السابق أ. 
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فالجهد المدخحر ۸-۲١١‏ ١١مرة‏ 
الجهد المدخرالسي- لل = ره 


3 
المحهد المدخر الموي ٠ر‏ × .١١ = 1٠١‏ 


وهذا يعني أن التدريب إلى حد الحفظ ني المرة الأولى قد وفر على المفحوص 
٠‏ من الجهد عند إعادة الحفظ ني للمرة الثانية حيث بذل ٤١‏ من الحهد 
ااواجب عليه بذله لو أنه كان يتعلم لأول مرة . 


ويمكن استخدام طريقة الحهد المدخر لعرفة تأثير منبه ما على المغحوص أثناء 
الحفظ » أي في حالة ما إذا كانت ظروف الحفظ تختلف عن ظروف مرحلة اعادة 
الحفظ . على سبيل امال إذا أراد باحث معرفة تأثير ضوضاء » ذات شدة معينة » على 
الحفظ فعليه أن يعد قائمتين متشابمتين تماما ثم يحسب زمن حفظ إحدى القوائم 
تحت تأثير الضوضاء ويحسب ثانا زمن حفظ القائمة الثانية ني الظروف العادية 
بالنسبة لذات المفحوص . ثم يحسب الحهد المدحر ي الحفظ تحت ظروف عادية 
بالمقارنة إلى الحفظ تحت ظروف الضوضاء . هذا ومن الشائعم عموماً استخدام تلك 
الطريقة مع الطرق الأربعة السابقة » ففي جوهرها تكرار لكل طريقة قباس مرتين 
ثم يحسب الباحث الفرق بين الدرجتين ليستخرج الحهد المدخر . ويغلب استخدام 
تللك الطريقة عند دراسة ظاهرة انتقال أثر التدريب . 


سادساً : التعوف 


ني هذه الطريقة يقوم الباحث بعرض عشرين بطاقة - على سبيل امال - وبكل 
بطاقة مقطع لغوي بحيث يكون العرض بطاقة بطاقة . وبعد الانتهاء من عملية العرض 
هذه يخلط الباحث هذه البطاقات بعشرين بطاقة أخرى مشابمة تام ولكن عليها 
مقاطع لغوية أحرىقد تكون مشابمة ها وليست مطابقة وعلى الباحث أن يقدم الأربعين 
بطاقة الواحدة تلو الأخحرى للمفحوص الذي يستجيب لتلك العملية بقوله نعم إذا 
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كانت البطاقة المقدمة له تحمل مقطعاً من الحشرين مقطعا الأولى »> ويقول لا إذا وجد 
أن البطاقة با مقطع من العشرين مقطماً الثانية . 
فاذا سمينا مجموعة المقاطع الي عرضت على المفحوص بالمجموعة الأولى » 
ومجموعة المقاطع الي خلطت بالمجموعة الأولى وعرضت على المغحوص فقط أثناء 
الاختبار بالمجموعة الثانية . تكون درجة المفحوص مساوية عدد المقاطع الي تعروف 
عليها بنجاح » إذا تمت عملية التعرف بدون تخمين من جانب الممحوص . ولكن 
لعلاج احتمال تخمرن الممحوص أثناء عملية التعرف فيكون حساب درجته على أساس 
العادلة الآية . 
الدرجة = ./: من مقاطعم المجموعة الأولى الي تعرف عليها المفحوص ٠/.-‏ من مقاطع 
المجموعة الثانية الي تعرف عليها المفحوص خط . 
وإذا كانت عدد المقاطع ني المجموعة الأولى مساوياً عدد المقاطع في المجموعة الثانية 
فان الدرجة الي بحصل عليها المفحوص تكون على أساس المعادلة الاتية : 
عدد الاستجابات الصحيحة - عدد الاستجابات اللحاطئة 
الارجة- س ب 
حيث ن = عدد المقاطع جميعها ( المجموعة الأولى + المجموعة الثانية ) . 
عدد الاستجابات الصحيحة = عدد الاستجابات الصحيحة بالنسبة لحميع المقاطع . 
= عدد الاستجابات بنعم للمجموعة الأولى + عدد الاستجابات يلا 
للمجموعة الثانية . 
عدد الاستجابات اللحاطثة = عدد الاستجابات الحاطئة بالنسبة لحميع المقاطع . 
= عدد الاستجابات بلا للمجموعة الأولى + عدد 
الاستجابات بنعم للمجموعة الثانية . 
فإذا كان-عدد بطاقات المجموعة الأولى عشرون ونجح المفحوص ني التعروف على 
٠‏ بطاقة صحيحة وفشل ني التعرف على خحمسة منها - ونجح المفحوص في التعرف 
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على خحسة عشر بطاقة صحيحة وفشل في التمرف على حسة في حالة المجموعة 
الثانية . 

mae Yfe=)Û °, 

عدد الأستجابات الصحيحة = ١إ‏ + ۳١ =٥‏ 

عدذ الاستجابات الحاطئة = ه + ه ٠١‏ 


۲ ٠ ٤٠ 

وإذا كانت البطاقات عددها عشرون نجح المفحوص ني التعرف على عشرة بطاقات 
صحيحة وفشل ني التعرف على عشرة بطاقات أخرى ‏ وني العشرين الثانية نجح في 
عشرة وفشل في عشرة . 

ن = + = 

۲١ = ۱١ + ۱١ = عدد الاستجابات الصحيحة‎ 

۲١ = ٠١ + ٠١ = عدد الاستجابات اللحاطئة‎ 

۲۰-۰ صفر 
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ومن امال السابق يتضح أن درجة المفحوص الذي يحصل على نصف عدد 
الاستجابات الكلي كاستجابات صحيحة أو خاطئة تكون درجته حسب المعادلة 
مساوياً صفراً . وبذلك يتبين أن المفحوص قد يحصل على درجة موجبة أو درجة 
سالبة أو صفراً » وتكون درجة المفحوص سالبة إذا كانت عدد البطاقات اللحاطئة 
أكثر من عدد البطاقات الصحيحة . ويمكن حساب درجة المفحوص بعرفة عدد 
الاستجابات الصحيحة فقط باستخدام العادلة الآئية وهي صورة أخرى لنفس 
المعادلة : 
۲ (عدد الاستجابات الصحيحة ) - ١‏ 

ل 


الدرجة = 
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وبمكن تحوير طريقة التعرف لاختزال فرص التخمين لدى المفحوصين الذين 
يعتمدون على العشوائية وذلك بجعل الاختبار قائماً على أساس الاختيار من متعلدد . 
حيث يقدم الباحث امثير أو المقطع أو الصورة من المجموعة الأولى مخلوطة بمجموعة 
مكونة من أربعة مثبرات أو مقاطع أو صور ممائلة للمقاطع الأصلية . وعلى المفحوص 
أن يختار البطافة الي عرضت عليه أولا من بين اللحمسة بطاقات المقدمة له . وبذلك 
يكون احتمال تجاح التخمين ني تلك الحالة معادلا“ واحداً لكل خمسة وبحب التحوط 
عند استخدام هذه الطربقة أن تكون البطاقات غير الصحيحة أو البطاقة الصحيحة في 
حد ذانها خالية من المميزات أو الإمارات الي قد تعين المفحوص على التعرف الصحيح 
بدون الاعتماد على الذاكرة . 

وتشيع فكرة مؤاداها أن طريقة التعرف أسهل من طرق الاستحضار حيث تكون 
درجات المفحوصين عادة مرتفعة ي حالة التعرف بينما تكون منخفضة ني حالة 
الاستباق مثلا . ولكن من الممكن تسهيل وتصعيب اختبار التعرف بخلط امثير الأصلي 
بعثير ات أخرى أما مختلفة أو قريبة الشبه منه . فكلما ازداد التشابه ازدادت» صعوبة 
التمييز ومن ثم التعرف . 
سابعاً : اعادة البناء 


وتقوم تلك الطريقة على إعطاء المفحوص عدداً من مرات التدريب وبعدها يقدم 
الباحث مجموعة المقاطع الي تدرب عليها المفحوص في ترتيب عشوائي ليعيد تنظيمها 
وترتيبها وبنائها حسب ترتيبها الأصلي . وقد يكون الر تيب الأصلي على هيثة سلسلة 
من المقاطع أو شكل هندسي مرسوم أو جسم هندسي . ويكثر استخدام تلك الطريقة 
في بحالة الأشكال اهندسية والصور والألوان وكذلك المقاطع اللغوية . 

وتكون درجة المفحوص ني حالة المثيرات المتسلسلة هي معامل ارتباط الرتب 
( سيبرمان ).جين لر تيب الأصلي والتر تيب الذي استجاب به المغحوص . ويصعب 
استخدام طريقة القياس السابقة ني حالة الأشكال النائية والثلائية البعد بل تستخدم 
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طريقة أخرى وهي أنه تعطي المفحوص الفر صة الكافية ليعيد بناء الصورة أو الشكل 
وتكون درجته عبارة عن الزمن الذي يستغرقه منذ بدء إعادة البناء حى الانتهاء منه 
كاملا . وقد تكون الدرجة كذلك عبارة عن عدد المحاولات الي يسمح با الباحث 
للمفحوص حى يصل الى المحاولة الي بعيد بناء الشكل فيها . وقد تكون الدرجة 
أيضاً هي عدد الأخطاء أو عدد الحركات الي يأني بها حى يصل الى إعادة الشكل الى 
ما كان عليه» ويحتاج الأمر ني الطريقة الأخيرة لتقدير الدرجة أن بحدد الباحث اجرائا 
المقصود باللطا والمقصود بعدد الحركات . 


من العرض السابق يتضح أن هناك أكثر من طريقة بعكن استخدامها لقياس 
درجة الحفظ ومستوى الاستيعاب . تلك الطرق أما ألا تعتمد على الاختبار مرة 
واحدة مثل طريقة سعة الذاكرة » عدد الوحدات المسرجعة » عدد مرات التدريب » 
التعرف » أو إعادة البناء » أو أنها تعتمد على الاختبار أكر من مرة كطريقة الاستباق 
والحهد المدخحر . كا نلاحظ أن تلك الطرق تختلف فيما بينها من حيث الاستحضار 
أو التعرف » فالطرق الي تعتمد أكثر على الاستدعاء هي سعة الذاكرة › عدد اليحدات 
المسترجعة » عدد مرات التدريب » الاستباق › الحهد المدخر وما يعتمد على التعرف 
هو إعادة البناء وطريقة التعرف . ويمكن قياس سعة الذاكرة باستخدام طريقة التعرف › 
كما بمكن اقتباس الحهد المدخحر ني حالة اعادة البناء وفي حالة التعرف . وعادة ما 
يستخدم الباحثون طريقي التعرف وإعادة البناء في حالات الصور والأشكال لصعوبة 
استدعائها ني قالب لفظي . 

الطرق التجريبية المتصاة إمرحلة الندريب 

اعداد مادة الحفظ 

في مقدمة هذا الفصل مررنا بسرعة على دور ابنجهاوس ني تطوير المادة التعليمية 
وما بحب أن يسودها من ضبط وتحكم من جانب الباحث . فالمطلوب ي تجارب 
الذاكرة مواد تعليمية ذات وحدات متساوية الطول وعلى مستوى واحد من الصعوبة . 
وفعلا كان هدف ابنجهاوس لا أن يحصل على مقاطع لغوية صعبة ولكنه كان يبغى 
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الحصول على كمية كبيرة من المقاطعم اللخوية متكافئة الصعوبة وليست ذات ارتباطات 
سابقة بينها وبين غير ها من المقاطع . وقد أعد ۲٠٠٠١‏ مقطعاً عدية المعى بطريقة آلية . 
وكتب تلك القاطع على قصاصات من الورق ورتبها ترتيباً عشوائياً وكان يسحب 
عدداً منها ليبي منها قائمته الي سيقوم بتعلمها . ولكن بعض من تلك المقاطع الثلاثية 
كانت مألوفة ولم بغر ها ابنجهاوس حيث اشترط على نفسه ألا يستخدم غير ما سينتج 
عن السحب العشوائي . 


وبعد ذلك تطورت أساليب تقدير معنوية المقاطع اللغوية . فمن هذه الطرق ما 
هو معروف بامم طريقة التداعي الأحادي حيث يقدم الباحث كل مقطع على بطاقة 
مستقلة ويطلب من كل مفحوص أن يسجل على البطاقة الكلمة الي تأتي على ذهنه 
بعد قراءة المقطع مباشرة خلال فترة زمنية وجيزة . ثم يحسب لكل مقطع النسبة 
المئوية من الاستجابات وعلى ضوئها تحدد معنوية المقاطع . والطريقة الثانية تسمى 
طريقة التداعي المركب ويطلب من كل مفحوص أن يسجل على البطاقة أكبر عدد 
من الكلمات الي تأتي على حاطرة بشرط ارتباطها بالمقطع . ومن تكرار الاستجابات 
يعكن تقدير معنوية كل مقطع . والطريقة الثالثة باستخدام زمن الرجع على أساس أن 
المقاطع ذات العتوية العالية يستجيب ها المفحوص بالتداعي أسرع من المقاطع ذات 
المعنوية المنخفضة . والطريقة الرابعة تعتمد على موازين التقدير وني هذه الطريفة 
عطي للمفحوص قائمة من المقاطع ويطلب منه الباحث أن یحدد مستوی ألفة أو 
شيوع أو سهولة نطق أو سهولة حفظ كل مقطع باستخدام تدريج من عدة وحدات 
حسبما يراه الباحث مناسباً . والطريقة اللحامسة تسمى بطريقة القكرارات حیث قوم 
الباحث بجمع عدة صحف أو مجلات أو رسائل أو يسجل أحاديث الناس ثم يحص 
النسبة المعوية لقكرار كل كلمة ‏ وإن كانت الطريقة الأخيرة لا تحتوي جميع 
المقاطع غير الألوفة ثم إن القوائم الي يصل اليها الباحث لا تكون مفردانما متسوية 
الطول . 


ونش حااء الفس في معظم ابلدان تيم «منوية القع اللغوية = كل حب 
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لغته - ورتبوا تللك المقاطع وأورانها في جداول » وأعدوها للاستعمال في تجارب 
التذ كر والتعلم . وسميت تللك احداول بالقوائم > وكان أوما قائمة جليز #zواى‏ 
عام ( ۱۹۲۸ ) أما عن آخحر قائمة باللغة العربية فقد أعدها حوطر عام (۱۹۷۳) . 
ومن هذه القوائم بختار الباحث المقاطع الي تتلاءم مع تجربقه . 

وهناك قواعد عامة اتفق الباحثون أن يتوخوها ني بنائهم للقوائم الي يستخدمو نما 
في تجاربهم . من بين تلك القواعد ألا تفق مقطعان ني بدایتهما » عى ألا يكون ي 
القائمة مقطعان بحيث يبدأ المقطع الأول بنفس بداية المقطع الثاني . والشرط الثاني 
ألا يكون نماية أحد المقاطع هو بداية المقطع الذي يليه . والشرط اثالث ألا يقرأ 
المفحوص القائمة في تنغيم بل من المستحسن أن يتهج المقطع . والشرط الرابع ألا 
يوضع ي القائمة مقطعين متتاليين بركبان فيما بينهما كلمة مألوفة . والشرط اللحامس 
أن تكون المقاطع متساوية الطول موحدة البناء . والشرط السادس أن يتجنب الباحث 
المقاطع الي تشبه أو تقرب من الكلمات الشائعة . والشرط الأخير أن المقاطع تكون 
على درجة معروفة من الألفة بالنسبة للمبحوثين › أي ألا أما أن تكون مألوفة جد 
أو غير مألوفة أو خليطاً من مختلف درجات الألفة . 

وأحياناً يعد الباحث مادته بأسلوب آحر غير اختيار المقاطع من القوائم . فقد 
اهم میاروسلفردج Miller & Selfridge‏ عام )۱۹١١(‏ بدراسة أثر التمط الإحصائي 
للقائمة على الاسترجاع السريع »> وافترضا أن زيادة التقارب من ال ركيب الإحصافي 
للغة يزيد من كية المادة المسترجعة» وأعدا قائمة مرتبتها التقاربية صفراً وذلك بانتقاء 
عدد من الكلمات بصورة عشوائية من القاموس » وقائمة أخرى مرتبتها التقاربية 
واحداً باختيار عدد من الكلمات الشائعة الدارجة › وقائمة مرتبتها التقاربية أثنان وذلك 
بتقديم كلمة مألوفة من المرتبة الأحادية ويطلب من المفحوص أن يبدأ بها جملة . 
مفيدة » ثم بعطي أول كلمة استجاب بها المفحوص لفحوص آخر ليبدأ بها جملة » 
وأيأخذ أول كلمة استجاب با الممحوص الثاني ويعطيها مفحوص ثالث ليدأ بها 
جملة » وهكذا حى يحصل على كلمات عددها يعادل طول القائمة الي يبغيها 
البااحث . والقائمة ذات المرتبة الثالثة المتقاربة من اللغة يخصل عليها الباحث بعرض 
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كلمتين على مفحوص ويطلب منه أن يبدأ بها جملة مفيدة » ثم يتزع الكلمة الأولى 
ویضی أول كلمة استجاب بها ا لمفحوص ويقدم الكلمة الثاني مع الكلمة الي استجاب 
بها المفحوص الأول لمفحوص ثان لكي يبدأ بهما جملة مفيدة وهكذا حى يحصل بمذه 
الطريقة على عدة كلمات عددها يعادل طول القائمة الي يمدت الباحث نحو استخدامها 
ني تجربته . وهكذا بمكن للباحث أن يبي القوائم حسب مراتب أعلى من التقارب 
بالنسبة للتركربات اللغوية للجمل . وبدون اللحروج عن الموضوع فقد وجدا ‏ كا 
وجد غيرهم من البحاث - أن زيادة مرتبة تقارب القائمة من احمل يسهل التعلم 
حى المرتبة اللحامسة » وبعد تلك المرتبة فان زيادة التقارب لا تؤدي إلى تحسن ملموس 
ني التعلم . 

وقد استخدم الدارسون كثيرآ من النبهات غير المقاطع اللغوية . فهناك بحوث 
اعتمدت على الصفات حيث عويرت الصفات أولا لحساب درجة التشابه بينها م 
استخدمت ني بحوث الذاكرة لمعرفة أثر التشابه ولدراسة ظاهرة التعميم . وتوجد 
بحوث قد اهتمت بالأفعال المضارعة والماضية » وبحوث استخدمت الأعداد المكونة 
من رقم واحد أو من رقمين »> وبحوث تناولت المصطلحات العلمية . وغير المواد 
اللفظية فقد استخدم العلماء الأشكال المندسية البسيطة والأشكال المندسية المعقدة 
وكانت هناك نمة ضرورة إلى معايرة تلك الأشكال المندسية وتدريجها حسب معنوياما . 

وهكذا نجد أن المادة التعليمية قد تراوحت مابين قطعة شعر مكونة من عدة أبيات 
إلى قطعة نثر مكونة من بعض الأسطر » إلى أقصوصة إلى سلسلة من الكلمات الى 
مجموعة من المقاطع اللغوية الى قائمة من الصفات أو الأفعال أو الأرقام أو المصطلحات 
العلمية ثم إلى الأشكال المندسية والصور والألوان . 
طربقة تقديم الادة للحفظ 

سبتى أن أشرنا أن التجرببيين يفضلون عادة المقاطع اللغوية ذات الألفة المحددة 
لأسباب سردناها ني حينها » كا أوضحنا من قبل أن طريقة التدريب تعتبر مؤثراً 
هاماً على التذ كر > إذ يحدث أن يطيل المفحوص وقوفه عند مقطع دون مقطع › 
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أو أن تكون الفترة الزمنية بين المقطع والمقطع الذي يليه غير منتظمة › لذلك رأى 
الباحثون الاستعانة بجهاز عرض يعمل آلا حسب تخطيط الباحث وبدقة بالغة با 
بنع من التغيبر ي عرض الثيرات » وبينا صورة هذا ابمجهاز حين تكلمنا عن طربقة 
الاستباق . وسنبين فيما يلي طريقي عرض المقاطع اللغوية من خلال جهاز دولاب 
الذاكرة . وهما طريقة الحفظ المتسلسل وطريقة ال حفظ بالرابط الزوجي . 


أ طريقة الحفظ المتسلسل ني هذه الطريقة يستخدم الباحث جهاز دولاب الذاكرة 
الذي يدور معدل ثابت فيظهر كل مقطع فترة زمنية محددة وثابتة » وتكون الفعرة 
الزمنية بين كل مقطع ومقطع ثابتة وكافية للمفحوص أن يستبق خلاها المقطع الذي 
يليه . وعادة ما يقوم المفحوص بمجاء المقطع اللغوي لتجنب صعوبة النطق أو أن 
ينطق بالمادة التعليمية إذا كانت كلمات ذات معى . 

وتتميز هذه الطريقة بأن ترتيب المقاطع بالنسبة لبعضها يكون ثابتاً خلال التجربة 
وبالتالي فان كل مقطع يكون بثابة مثيراً استجابته المقطع التالي » هذا المقطع التالي 
الذي كان استجابة لير سابق يكون تلك المرة مثيراً للمقطع الذي يليه وهكذا . 
مع ملاحظة أن المقطع الأول يكون الثير له هو بدء عملية الحفظ ويكون مثير ا بالنسبة 
للمقطع الثاني وهكذا أما المقطع الأخير فيكون مثيراً لقرب انتهاء القائمة . 

ب طريقة الحفظ بالرابط الزوجي ني الطريقة السابقة كان المقطع الواحد 
ستجابة لمقطع › ومثيراً مقطع آخحر حيث كان الترتيب ثابتاً » ولكن بالطريقة ابلحديدة 
نقدم للمفحوص زوجاً من المقاطع ليتعلم الربط بين هذا الزوج » بحيث إذا ذكر 
المقطع الأول أمكن للمفحوص أن يسترجع المقطع الثاني وبدلك فان المقطع الأول 
يكون مثيراً للمقطع الثاني » أما المقطع الثاني فيكون استجابة للمقطع الأول › وبذلك 
فان تللك الطريقة تلقي فكرة التسلسل الموجودة أي الطريقة السابقة وتجعل لكل مقطع 
وظيفة واحدة أما مثيراً أو استجابة . 

يقوم الباحث باعداد القائمة - أزواج من المقاطع - ولكنه لا يقدم القائمة حب 
ترتيب ثابت جامد بل عليه آن يغير من موضع المقاطع في كل محاولة تدريبية حى 
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يقتصر المفحوص عل تعلم الربط بين امبر والاستجابة فقط - وألا يتقاد نحو الحفظ 
المتسلسل ذو الرتيب الثابت . وعند استخدام جهاز دولاب الذاكرة يظهر المقطع 
الأول ( امير ) فرة زمنية بجتهد خلاهما ا مفحوص ني استباق المققطع الثاني ( الاستجابة ) 
ثم بظهر ي نافذة دولاب الذا كرة بعد ذلك مباشرة المقطعين معا المثير والاستجابة 
لفترة زمنية ثابتة وبعدها يظهر على النافذة الحير الثاني ليةوم المفحوص بتخمين 
الاستجابة المرتبطة به ثم يظهران معاً . وهكذا إعكن استخدام دولاب الذاكرة في 
نحديد عدد مرات الاستباق الصحيحة › والحاطئة » والمرات الي عجز فيها المفحوص 
عن تذ كر الاستجابة . 
نتائج بعض الدراسات المتصلة بالتذ كر 


أثر النضج والمران على سعة الذاكرة 

تشير البحوث التجريبية أن سعة الذاكرة مقدرة على أساس عدد الأرقام الي 
يستطيع المفحوص استرجاعها بعد قراءة واحدة تعادل رقمان لمن ثي سن سنتين 
ونصف » وثلاثة أرقام من ي سن ثلاث سنوات » وأربعة أرقام لمن في سن أربعة 
سنوات ونصف » وخمسة أرقام لمن في سن سبعة سنوات وستة أرقام لمن في سن 
عشرة سنوات . ومتوسط سعة الذاكرة لطلاب الحامعات ‏ بدون سابق تدريب 
هم - لا يزيد عن نانية أرقام غالباً . 

وبمكن زيادة سعة الذاكرة بالتدريب حيث يستطيع أطفال مدارس الحضانة 
زيادة سعة ذاكرتهم من ٤ر٤‏ إلى ٤ر٠‏ رقماً ي المتوسط وبذللك يعادلون الأطفال الذين 
يبلغون سن العاشرة بفضل التدريب . وبعد مضي فبرة طويلة على عملية التدريب 
وجد أن متوسط تحصيل هؤلاء الأطفال انخفض إلى ٤,۷‏ رقماً . ويمكن ارجاع 
الفرق بين ٤۷‏ » ٤ر٠‏ إلى أثر النضج» وبالنسبة لطلاب الحالعات فقد ساعد القدريب 
على زيادة سعة ذا كرتم بنسبة ۲١‏ . 

ومما يساعد على زيادة سعة الذاكرة لدى المفحوصين هو طبيعة المادة المقدمة 
للحفظ المستخدمة في التجربة > ومدى الترابط الموجود بينها » حيث يعتبر العلماء 
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أن سعة الذاكرة ما هي إلا مقياس لحجم جرعة مكونة من عدة أشياء بحيث يطيق 
الفحوص تناوهما مره واحدة . وبالتالي إذا تعكن المفحوص من تجميع المغردات 
المقدمة له عن طريق فهم العلاقة الموجودة بين تللك المفردات لأمكن له استبعاب 
قدر كبير منها . وبذا نحصل على مقراس غير حقيقي إذ قسنا سعة الذاكرة على ضوء 
حجم مفردات تلك الحرعة » فبالرغم من ضخامتها إلا أن ابلحرعة قي هذه الحالة 
لا تعادل إلا علاقة واحدة . وبالتالي فان الترابط بن عناصر المادة التجريبية بعتبر 
عاملا هاماً في تقدير سعة الذاكرة . 


أثر طول القائمة على التذ كر 

من الأمور الي استرعت انتباه العلماء أن المفحوصين يستغرقون - على سبيل 
المغال - نانية محاولات ني المتوسط لمحفظ قائمة طوهما خحمسة عشر مقطعاًء وإذا زاد 
طول القائمة إلى ثلاثين مقطعاً فان المفحوصين يحتاجون إلى عدد من مرات القراءة 
بزيد بكثير عن الستة عشر محاولة . أي أنه بالرغم من مضاعفة طول القائمة إلا أن 
المفحوصرن يحتاجون وقتاً ومرات تدريب تزيد على الضعف . 

وقد لاحظ ابنجهاوس تلك الحقيقة وهي أن الزيادة ني طول القائمة يصاحبها 
زيادة في وقت حفظ كل مفردة على حدة . ونجد نفس الملاحظة في حالة المقطوعات 
الي تحتوي على كلمات ذات معنى كا ني حالة حفظ الشعر أو النثر . 

ويمكن الاستدلال على تلك الحقيقة باعطاء المغحوصين مادة للحفظ ذات طول 
معين ثم نحسب الزمن وعدد مرات الحفظ اللازمة . ثم نقدم لمفحوصين آخرين 
مكافثين للمجموعة الأولى ني أهم المتغيرات ٠‏ أو لنفس المجموعة الأولى ولو آم 
تمرسوا على عملية الحفظ - مادة للحفظ من نفس النوع والمستوى الأول › ولكنها 
في هذه المرة تكون أطول بقدر معين . ثم نقيس الزمن ومرات التدريب اللازمين 
لحفظ القائمة الحديدة . هكذا نغير في الظول ونقيس الزمن وعدد مرات الحفظ 
التابعين لكل تغير ثي الطول . ثم نحسب الزمن اللازم لحفظ المقطع الواحد في كل 
قائمة على حدة » وكذلاك عدد مرات القراءة بالنسبة للمقطع الواحد في كل حالة . 
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ويم ذلك بقسمة الزمن الكلي على عدد وحدات القائمة أو بقسمة عدد مرات القراءة 
على عدد وحدات القائمة أو عدد كلمات قطعة الشعر أو النعر الي يقوم المفحوص 


وابحدول (1/۳) يبين زمن حفظ قطع نبرية مختلفة الطول وكذلك زمن حفظ 
كل مائة كلمة . 
جدول (1/۳) : زمن حفظ قطع نبرية مختلفة الأطوال . 
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ویتضح من ابلحدول (۳/) أنه بزيادة عدد كلمات قطعة النثر يحتاج المفحوص 
وقتاً أطول للحفظ . ولكن ابلحديد ي الموضوع - والذي نحاول توضيحه أن الاثة 
كلمة في المتوسط ني حالة القطعة الأولى تحتاج الى تسع دقائق » وي القطعة السابعة 
تحتاج المائة كلمة إلى إثنتين وأربعين دقيقة ›» أي حوالي حمسة أمثال وقت المائة 
كلمة في حالة القطعة الأولى - بدلا من أن يتساويا في الزمن . 

وقد أمكن أيضاً ملاحظة تلك الظاهرة ني حالة استخدام سعة الذاكرة . فالمعروف 
أن الفاحص يتدرج ني طول القائمة حى يعجز المفحوص عن ترديد مفر دات القائمة › 
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ولكن في الدراسة الي سنقدم نتائجها كانت القوائم المقدمة أطول من سعة الذاكرة 
للفرد . ولوحظ أن سعة الذاكرة تزداد بزيادة طول القائمة امعروضة على المفحوص 
ولكن وجد - وهذا هو ما نبغى الإشارة اليه الآن ‏ أن النسبة الحوية لسعة الذاكرة 
بالنسبة لطول القائمة تتناقص بزيادة المعروض منها »> كا هو مبين بامحدول )٠/٤4(‏ , 


جدول )/٤(‏ : عدد الكلمات المسترجعة في حالة قوائم مختلفة الطول 


النسبة المئوية للكلمات 


طول القائمة عدد الكلمات المسر جعة السرجعة 


ويبين اللحدول السايق أنه كلما زادت الكلمات المقدمة للمفحوص كلما زادت 
كية الكلمات الي يسترجعها » وأيضاً كلما زادت الكلمات المقدمة للمفحوص كلما 
تناقصت نسبة الكلمات المستر جعة بالمقارنة إلى طول القائمة الأصلي . 


ويعلل الباحثون تلك الظاهرة إلى أن المغحوص عندما يقرأ القائمة بقوم بعدة 
عمليات منها حفظ كل كلمة ثم ربط كل كلمة بالكلمات الي تليها والكلمات الي 
تسبةها . وعندما تطول القائمة بقع على ا لمفحوص مهمة الحفظ والربط . وبالتالي يستغل 
جزء من الوقت في الحفظ وربط الكلمات ببعضها . ويسلمون أن الكلمة الواحدة 
تحتاج الى زمن محدد لحفظها . ولكن إذا وقعت الكلمة ني قائمة قصيرة أو طويلة 
فان الأمر سيختلف حيث تحتاج الكلمة بالتالي إلى وقت أقصر ني المالة الأولى عنها 
في الخحالة الثانية لأنما ترتبط بعدد قليل من‌الكلمات » بينما تحتاج الى وقت أطول 
أربطها بعدد كبير من الكلمات ني القائمة الطويلة . 
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استراتيجية المفحوص تي الحفظ والتذ كر 

يختلف المفحوصون فيما بينهم من حيث الكيفية الي يعا حون بها المقاطع اللغوية 
أثناء حفظها » والسبيل إلى كشف استراتيجيتهم ني الحفظ هو سؤال المفحوصين أن 
يوضح كل واحد منهم طريقنه اللناصة الي اعتمد عليها في حفظ القائمة الي قدمت له. 
وباستخدام أسلوب الاستبطان أمكن للباحثين تصنيف تلك الاستراتيجيات . فمن 
المفحوصين من يعتمد على التكرار - مجرد التكرار فقط » ومنهم من بجزىء المقطع 
الثلائي » ومنهم من بربط كل مقطع ثلائي بكلمة مألوفة لديه » آو أن بربط كل 
ثالث مقطع بكلمة مألوفة . فتصبح تلك الكلمات الت ابطة بمثابة دليل على امتداد 
القائمة فتذ كر المفحوص با سيليها من مقاطع » وقد يربط المفحوص كل مقطعين 
معاً بكلمة مألوفة . وإذا كانت القائمة مكونة من كلمات مألوفة فقد يربط بين كل 
كلمتين متتاليتين لارتباطهما بعوضوع واحد . وتختلف مسميات العلماء عندما 
يحللون استراتيجية المفحوصين نظراً لاختلاف الباحثين أنفسهم من حيث عدد 
الفغات الي يقسمون حسبها استجابات المفحوصين . 

هذا وقد اهم بعض العلماء بدراسة العلاقة بين كمية التذ كر ونوع الاسر اتيجية 
فوجدوا وأنه كلما تمكن المفحوص من ربط مفر دات القائمة بعضها مع بعض ي وحدة 
جديدة كلما ساعده ذلك على تذكر الادة التعليمية . ثم قاموا بتدريب المفحوصين 
الذين يعتمدون على التكرار فقط دون وجود اسر اتيجية أخرى ي أذهالہم وخصوماً 
أن مستوى حفظ هؤلاء المفحوصين كان منخفضاً › ودربوهم على كيفية استخدام 
فكرة الربط بين مغردات القائمة بعضها مع بعض . وقد لاحظ وجود تحسن جوهري 
ودال ئي مستوى حفظهم بعد أن ألوا بالاستر اتيجية الي كان يعتمد عليها الطلاب 
المتفوقين ني الحفظ . واستنتج العلماء أن الفرق بين سريعي الحفظ والمبطئين هو فرق 
ناتج أساساً عن اختلاف ني خطة استيعاب المادة المقدمة هما . وخلصوا من ذلك إلى 
أن توجیه الطلاب إلى كيفية الاستذ كار المممر يحتمل جداً أن يعطي نتائج مفيدة . 


ونعود ثانياً إلى الدراسات التجريبية حول استراتيجية المفحوصين . أشار بوسفيلد 
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ومعاونوە .1ھ Bousfield et‏ عام ( ۱4۳ ) أن المفحوصين عادة يعيدون تنظيم 
المادة المقدمة هم ني صورة تجمعات وأوضحوا فک رم بالتجربة الائية : أسمعوا 
مفحوصيهم قائمة بها ستون كلمة » وتقع الكلمات ني أربعة فثات تتصل بأسماء 
أفراد » حيوانات » خحضروات › مهن » وبكل مجموعة خمسة عشر أسماً . 

وني أثناء تقدمم تلك الأسماء كانت مرتبة ترتيباً ءشوائً وطلبوا من المفحوصين 
بعد سماع القائمة أن يكتبوا الكلمات الي سمعوها كيفما اتفق مم . ووجدوا أن 
المفحوصين استرجعوا عدداً من الكلمات أكبر من العدد المحتمل استرجاعه إذا 
كانت الكلمات غير ذات صلة ببعضها . ونم بميلون الى استرجاع أسماء كل فثة 
من الأسماء مع بعضها . 

وي عام (۱۹۵۷ م) وجد دیز وکو فمان وھ ufةK‏ 4ه مه0 أن المفحوصين 
بميلون نحو استرجاع المقاطع الأخيرة أولا ثم بقية المقاطعم حسب درجة الفتهم بها . 
ویعلل بوسفياد وزملاءه أن العامل الأول الذي يحدد اختيار المفحوص للمقطع هو 
دى ألفته به » فاذا سبق أن خبر المفحوص المقطع من قبل زاد احتمال استرجاعه . 
أما العامل الثاني فهو مدى وجود أواصر وعلاقات بين المقاطع › فكلما زادت العلاقات 
بين كلمات القائمة كلما زاد احتمال استدعائها لما ينتج من مجموع تلك الكلمات 
من قوة ترابط تمثل الفكرة الي تجمع بينها وتوحدها . تلك الفكرة أو هذا التجمع 
عادة ما ينشط ويعطي الكلمات الضعيفة تقوية تدفعها الى مرتبة الكلمات الألوفة . 


أي أن التجميع بين الكلمات لا يم آ لبا وليكن نتيجة لمرحلة بينية وسيطية تتمشل 
ني تحديد الفكرة الي تجمع بين تلك الكلمات . تلك المرحلة البينية الوسيطية الي 
تثيرها كلمات القائمة تساعد المفحوص على استرجاع الكلمات المتصاة بها وأيفا 
على إعادة ترتيب تلك الكلمات عند استرجاعها . ولكن إذا كانت الكلمات لا 
تثير فكرة وسيطية لتجميع تلك الكلمات حوها فإنه يصعب على المفحوص اسار جاع 
مفردات تلك القائمة » ويكون ترتيب المقاطع غير متميز بترتيب معين . ولذا فإن 
قيام المفحوص بتجميع المغردات حول أفكار وسيطية يكون بثابة إعادة تنظيم المادة 
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لتكبير حجم الحرعة دون صعوبة في استيعابما معنى أن الفحوص يختزل ابحرعات 
الكثير ة عن طريتق النجميع بينها . 
ألر الوضع المكاني على التذ كر 

كي نلم بهذا الموضوع وما يتعلق به من تجارب ومعلومات لتتصور أنه أجريت 
تجربة لفظ قائمة طوها أثنا عشر مقطعاً باستخدام طريقة الاستباق » وكانت القاطع 
تقدم للمفحوص على طريقة الحفظ المتساسل من خلال جهاز دولاب الذاكرة 
وسجلت النتائج ني جدول )٠/٥(‏ حيث تدل علامة () على أن المفحوص ل ينجح 
في استباق المقطلع كا تدل علامة ( + ) على نجاحه في استباق المقطع . 
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جلسول )٠/٩(‏ نتائج تجر 
الوضع المكاني للم 


بة 


الحفظ المتسلسل بالاستبا 
أثناء الحفظ التسلسلي 
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ويبين اعدو السابتق عدد المعاطع الصحيحة الي استبقها المفحوص بنجاح ني 
كل محاولة كا هو واضح قي العمود الأحير . أما السطر الأحير فيبين عدد المحاولات 
الي جح فيها المغحوص لاستباق كل مقطع على حدة . فنلاحظ مثلا“ أن المفحوص 
استيق المقطع الأول تسعة عشر مرة » والمقطع الثاني نمانبة عشر مرة وهكذا . 

وقبل آن رکز على دراسة أثر موضع المقطع على تذدكره نود الإشارة إلى أن 
باحثين كثررين قاموا بدراسة هذا الموضوع » ورسموا العلاقة بين عدد مرات الاستباق 
الناجحة وتر تيب كل مقطع حسب وضعه داخل القائمة . وتكاد تتفق جميع المنحنيات 
النانجة عن تحليل تلك الدراسات السابقة من حيث الشكل العام كنا هو موضح ني 
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تريب المقطع ن الق جمة 


شکل(۲/٦)‏ : العلاقة بين ترتيب المقاطع ومرات الاستباق‌الناجحةني حالة الحفظ المعسلسل 
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ويتميز المنحنى السابت أولا بأن طرفه الأيسر أعلى من طرفه الأبمن » ثانا أنه 
يبط إلى أدنى قيمة له بعد الوسط بقليلل أي عند المقطع السابع . وتتفق هذه النتيجة 
عا يقواه المفحوصون عند سؤالمم عن كيفية حفظ المقاطعم أو الكلمات بطريقة 
الحفظ المتسلسل حيث يقولون عادة إنهم ميزوا المقطع الأول في بداية القائمة » 
وكذللك المقطعم الأخير لكونه ني نايتها . م ربطوا المقاطع الأولى ني القائمة بالمقطع 
الأول » وربطوا المقاطع الأخيرة بالمقطع الأخير ثم امقاطع الوسطى بعضها ببعض 
ثم المقاطع الوسطى بالمقاطع الأولى » ومن ثم كان تعلم المقاطع الأولى أسرع من 
المقاطع الأخيرة وأن المقاطع المتوسطة كانت أبطاً في تعلمها من المقاطع الأخيرة . 
وهكذا تتف نتائج ابلحدول مع ما يقرره المفحوصون عادة خحصوصاً أنهم استخدموا 
امواقع المكانية - المقطع الأول › والمقاطع الي تقع ني الوسط والمقطع الأخير - في 
عملية الحفظ . واستفادوا من ربط المقطع الأول بوصفه ني أول القائمة ببقية المقاطع 
الأولى المجاورة »> وربطوا المقطع الأخير بالمقاطع الي تقع ني نماية القائمة . ولذلك 
سمرت تلاك الظاهرة بالتجاور ا مكاني حيث يستخدم المفحوص أما كن المقاطع ومواقعها 
في حفظ البداية والنهاية ثم ربط البدايات والنهايات بالمقاطع المجاورة . وميل البعض 
إلى تسمية تلك الظاهرة بأثر لبد« Jlاiتlqء lÎ, Primary-Finality Effect‏ 
أحری تسمی بأثر الوضع Serial Position Effect Jll‏ . 


وقد ظهر هذا الأثر ني حالات التدريب المركز والتدريب الموزع » وإن كان 
ضعيفاً إلى حد ما ني حالة التدريب الموزع » كما ظهر ني حالة استخدام مقاطع سهلة 
أو مقاطع صعبة التعلم » وعند الاستعانة بمفحوصين سريعي التعلم أو بطيء التعلم ‏ 
وني تللك الحالات كان هناك تشابماً بين منحنيات التجارب من حيث توزيع الأخطاء 
بالنسبة لمواقع مفردات القائمة المستخدمة ني الحفظ المتسلسل . 


وأرجع هل 1ن1 هذه الظاهرة إلى ما أسماه بالارتباط الأمامي البعيد الذي بمنع 
حدوث ترابط بين المقاطع المتجاورة » عى أن الارتباط الذي يحدث بين المقاطعم 
الأولى والمقاطع البعيدة يحول دون عمل ارتباطات جديدة بين المقاطع البعيده 
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والمقاطع الجاورة ها . فالارتباط الذي يحدث بين للقطع الأول والقطع. اقامن 
مثا يحول دون أو يقلل من ارتباطات هذا المقطع الثامن بجيرانه من المقاطع . 

ولکن في سنة ۱۹۵۷م بین دیزوکوفمان Deese & Kaufman‏ ان اثر الوضع 
المتسلسل قد يختلف باختلاف طريقة الاسر جاع . فبدلا من حفظ المقاطع بطريقة 
الاستباق الي نَم بالترتيب فان المفحوص في تجربتهما كان حرا في اسر جاع ما قرأه 
بالثر تيب الذي يراه . وقد وجدا أن منحنى الوضع المتسلسل ثي حالة الاسترجاع ا لحر 
يكاد يكون معكوس منحى الوضع التسلسل في حالة الاستباق . حيث يسر جع 
المفحوص المقاطع الأخيرة أكثر من المقاطع الأولى والمقاطع الي تقع قبل النصف الأول 
هي أقل المقاطع اسر جاعاً كما هو واضح ني الشكل )٠/۳(‏ . 
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شکل (1/۳) : العلاقة بين تر تيب المقاطع ونسبة الاسترجاع الحر للمقاطع 
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ولعل سيب ارتفاع نسبة المقاطع الأخيرة عن المقاطع الأولى من القائمة عند 
استخدام الاسترجاع الحر الي تعتمد على طريقة عدد الوحدات المسترجعة أنه إذا 
كانت المادة التعليمية غير مرتبط بعضها مع بعض فان المقاطع الأخير ة تكوت صورما 
الذهنية لدى المفحوص أقوى من غيرها وبالتالي أثبت وأدعى إلى الاشترجاع » 
لذلك نجد أن تلك المقاطع يسترجعها المغحوص أولا وها قدرة على الدوام فترة 
طويلة . 

وعند دراسة أثر الوضع المتسلسل بدراسة مقطوعات نارية بالاستر جاع الحر الذي 
يعتمد على طريقة عدد الوحدات المسترجعة وجد أن منحنى الوضع لقطعة نثر أشبه 
ما كان بمنحنى الوضع المتسلسل لاستباق المقاطع غير ذات المعنى » با يشير أن 
استرجاع مقطوعات من الثر ليس ني الواقع أمراً تتوفر فيه الحرية » فالقسلسل 
الوضعي الموجود بين كلمات القطعة النثرية ترغم المفحوص على أن بيدأ من الأول 
وتكون الكلمات الأولى ها الأولوية في الاسترجاع . وبذلك فان الاسترجاع الحر 
لكلمات غير ذات صلة ببعضها البعض سيعطي منحنى وضع متسلسل مختلف تماما 
عن الاستر جاع الحر لكلمات تنتظم مع بعضها البعض › وهكذا ظهر تجريبياً أنه كلما 
زاد التنظيم بين الكلمات المحفوظة كلما ظهرت آثار الوضع المتسلسل بوضوح . 
أنواع الارتباطات الناتجة أثناء الحفظ 

سنحاول فيما يلي دراسة أنواع الترابطات الي تحدث بين مفردات القائمة 
الواحدة . من المحروف ي حالة الحفظ المتسلسل أن المقطع الأول يعتبر مثيراً للمقطع 
الثاني » والمقطع الثاني استجابة للمقطع الأول ومثيراً للمقطع الثالكث » وهكذا » 
وبالتالي يوجد ارتباطات بين كل مقطع والمقطع الذي يليه » وعادة تكون تلك 
الارتباطات قوية ني اتجاه ترتيب عرض المقاطع . وهناك أيضاً ارتباطات ضعيفة 
بالمقارنة إلى الارتباطات السابقة وتكون في عكس اتجاه ترتيب عرض المقاطع وتسمى 
الارتباطات الي تتفق مع اتجاه عرض المقاطع بالارتباطات الأمامية › أما تلك الي 
تسير عكس اتجاه عرض المقاطع فتسمى بالارتباطات الحلفية . مثلا بعد امام عملية 
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النعلم وعرضنا المقطع الثالث › فانه سيثير الاستجابة بالقطع الرابع باحتماله كيير » 
ولكن هنالة احتمالا ضعيةاً أن بثير الاستجابة بالمقطع التاقي . 


وبجانب تلك الارتباطات القريبة توجد ارتباطات بعيدة بين المقاطع فعند عرض 
امبر السادس على المفحوص قد يستجيب بالمثير العاشر بدلا من الاستجابة بالمقطع 
السابع . ويسمى مثل هذا الارتباط بالارتباط الأمامي البعيد › وهو ارتباط خاطىء » 
ولكن نلاحظه أثناء التعلم بالاستباق خلال محاولات التدريب . ويوجد كذلك 
ارتباط خلفي بعيد ويحدث ني عكس اتجاه عرض القاطع مثلما يستجيب المفحوص 
للمقطع المادس بالمقطع الثالث . وهو ترابط خاطىء خلفي بعيد . 

كشف أبنجهاوس عن الارتباطات البعيدة تجريياً » إذ كان يعد القائمة من 
المقاطع وبحفظها ثم يعيد ترتيب نفس القائمة ليحصلل على قوائم جديدة مشتقة من 
القائمة الأصلية قاذا فرضنا أن المقطع الأول رمزه م › والمقطع الثاني رمزه م" . 
وهكذا وأن القائمة الأصلية با تانية مقاطع . اذن يمكن تثيل قائمة أبنجهاوس 
والقوائم المشتقة كا بلي : 
القائمة الأصلية : م ٠‏ م" ٠‏ م" ٠‏ مأ ٠‏ م ٠‏ م٠‏ م م 
القاثمة المشتقة الأولى : م ٠‏ م" ٠‏ م ٠‏ م ٠‏ م ٠‏ مء م٠‏ م . 
القائمة المشقة اثانية : مأ ٠‏ مأ > م ٠‏ مأ ٠‏ م ٠‏ مء م م 
القائمة المشنقة الثاللة : مأ ٠‏ م" ٠‏ م ٠‏ م ٠‏ م" ٠‏ م ٠‏ مء م . 

ونلاحظ أن القائمة المشتقة الأولى هي اساسا القائمة الأصلية مرتبة كل ثاني 
مقطع › والقائمة المشتقة الثانية هي أساساً القائمة الأصلية ولكنها مرتبة كل ثالث 
مقطع وهكذا . 

حفظ أبنجهاوس القائمة الأصلية » وأعاد حفظ القوائم المشتقة ووجد أن الحهد 
المدخحر في حالة القوائم المشتقة أكبر من ابمحهد المدخز عند اعادة حفظ القائمة الأصلية 
مرتبة ترتيباً عشوائا » وأنه كلما كانت القاتمة المشتقة قريبة الشبه بالقائمة الأصلية 
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كلما زاد الحهد المدخر وازدادت سرعة إعادة حفظ القائمة المشتقة وعزى أبنجهاوس 
ذلك الى الارتباطات الأمامية البعيدة الي يسرت تعلم القائمة . 


استخدم مالجوش 060٥1‏ عام (۱۹۳۹) تصميما تجريبياً آحر للكشف عن 
الإرتباطات الأمامية واللحلفية البعيدة حيث درب المفحوصين على حفظ قائمة مقاطع 
متسلسلة بطريقة الاستباق ثم أوقف تدريبهم قبل أن يتموا تعلمهم للقائة تماما . 
وأعطاهم اختبار اسر جاع مثير اته من المقاطع الي تدربوا علیها » وکان يقرا امثير ات 
بترتيب عشوائي وطلب من المغحوصين أن يستجيبوا بأي مقطع يخطر على باهم . 


FEE‏ ارتیالھے امامی 
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شکل )/٤(‏ : العلاقة بين درجة البعد بين المقاطع وعدد ونوع الارتباطات 


ويتضح من الشكل (4/ أن الإرتباطات البعيدة سواء الأمامية أو الحلفية تقل 
فجأة بعد البعد الصمفري › وأن عدد الارتباطات الأمامية البعيدة تزيد بقليل غالا 
عن عدد الارتباطات اللحلفية البعيدة . 

ويعلل ماك جوش › ورسل وستورم )146°( Russell & Storms‏ حدوث 
الارتباطات البعيدة الأمامية إلى أن المفحوص يقوم بعمل وصلات وسيطية تربط بين 


E 


مقطع ومقطع آخر لیس مجاوراً له » حيث يدرك المفحوص أن هذا المقطع والمقطعم 
الذي بعد عله بعدة مقاطع يعكن هما أن يرتبطان بفكرة معينة سبق للمفحوص أن 
خبرها » وعندئذ ستكون الفكرة الوسيطية بثابة عامل مسهل ومقوى للربط بينهما 
بصرف النظر عن التباعد الموجود بين المقطعين . 


ولکن شلز وآندروود وریتشاردسون .لھ اء zانطع؟‏ ني عام )۱۹۵٩(‏ یعللون 
الارتباط الأمامي البعيد الى التشابه القائم بين مقاطع القائمة › وبالذات إذا كانت 
درجة التشابه عالية جداً . ني مثل تلك الحالة جد المغحوص - على سبيل المغال ‏ 
عندما يعرض عليه المقطع الرابع ويستجيب بالمقطع التاسع »> ذلك لأن م“ » م^ 
السابق مباشرة للمقطع التاسع متشابمان بالنسبة للمفحوص الذي م يستطع التمييز بينهما 
فيلجاً إلى التعميم بينهما وبذا يلتبس عليه الأمر ويستجيب بالمقطع التاسع للمقطع 
الرابع وتسمى هذه الظاهرة بظاهرة تعnيم‏ klأıر‏ ات Stimulus Generalization‏ 
ويؤكد هذا التفسير انخفاض مستوى الحفظ بزيادة التشابه بين المقاطع وهو ما يشار 
اليه بتعميم المقاطع أو تعميم مضمون المادة التعليمية وبالتالي فان انخفاض مستوى 
الحفظ ناتج عن أخطاء الارتباطات الأمامية البعيدة . 


أثر تركيب مفردات المادة التعليمية على التذ كر 


عند الحديث عن إعداد المادة للحفظ تعرضنا لأسلوب میللر وسلفردج )٠۹٥۰(‏ 
لقوائم تختلف مرتبتها من حيث تقار بها مع الركيب اللغوي للجمل » وشرحنا كيف 
حصلوا على قوائم لكل مرتبة . وبين الشكل )٠/١(‏ النسبة المئوية للكلمات المسترجعة 
وارتباطا مما بمرتبة اقرابها من الركيب اللغوي للجملة . 


-- 
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المثرحة للكامات المعمة! 
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درحة النَقا رب من النّكيب اللذوى 


حعة 


شكل (ه/٠)‏ : العلاقة بين درجة التقارب من الركيب اللغوي واوا نسبة المخوية 
للكلمات الصحيحة المسترجعة لمجموعة من القوائم مختلفة الطول 


ويتضح من الشكل السابق أن القوائم القصير ة أسهل تعلماً من القوائم الطويلة » 
ولكن ما يہمنا في هذا امقام أن ازدياد درجة التقارب من التركيب اللغوي تسهل 
التعلم حى المرتبة اللحامسة وبعدها يخمد هذا الأثر . ولعل توقف أثر التقارب من 
الركيب اللغوي عند المرتبة الحامسة راجع إلى أن القائمة تكاد تشبه ابمحمل اللغوية 
امألوفة الطول والي بعكن للمفحوص أن يستوعبها لما بينها من ترابط في المعى . 

واهتم ديز وكوفمان ( ۱۹١۷‏ ) بدراسة النسبة المئوية للاستجابات الصحيحة 
الناتجة عن الاسترجاع الحر لكل كلمة في عدة قوائم تختلف من حيث رتبة تقارما 
من الركيب اللغوي المعتاد » فلاحظا أن زيادة مرتبة التقارب من اللركيب اللغوي 


۷ 


يغير من خواص منحى الوضع المتسلسل بالاسترجاع الحر ( أنظر شكل ٠/۲‏ ) ويل 
به نحو منحنی الوضع المتسلسل بالاستباق ( أنظر شكل ٠/۳‏ ) الأمر الذي يوضح أن 
الركيب اللغوي للجمل يحتوي ني تركيبها على نوع من الاستباق . 


وة تجربة أحرى توضح أثر القواعد اللغوية والمعى العام على تعلم احمل ففي 
عام )۱۹٩۳(‏ أعد مارك وميللر Ma) a4 Mi!‏ خمسة جمل عادية ذات نظام 
موحد » ذلك أن كل جملة بها خمس كلمات على الشكل التالي « موصوف 
جمع صفة - فعل - موصوف ‏ جمع « مشل ١‏ اجنود الحبناء حسروا المواقع 
الحيوية و « مثل » الطلاب المجتهدون ذا كروا الدروس الصعبة » و « مثل » الأعشاب 
الحضراء تكسو الوادي الفسيح « وهكذا كا أعدا خمس جمل صحيحة من حيث 
قواعد اللغة وجميعها على الشكل السابق بدون التقيد بالمعى مثل « ابحنود المجتهدون 
تكسو الفياضانات النائمة و « النخيل الحبناء ذاكروا الوادي المرتفعة » وهكذا . 
كا أعدا حمس جمل ليست صحيحة من حيث قواعد اللغة » ولكنها تشتمل على 
مجموعة كلمات تؤدي الى المعى » وذلاف ببرتيب مفردات كامات كل جملة 
أصلية ترتيباً عشوائباً مثل « المواقع احبناء خحسروا الحيوية اللحنود » ومثل « ذاكروا 
الصعبة الدروس المجتهدون الطلاب » وهكذا . ثم أعدا حمس جمل ليست صحيحة 
من حيث قواعد اللغة ولا تشتمل على كلمات تؤدي إلى معى محدد »› وذللك بتر تيب 
النوع الثاني من ابمحمل ترتيباً عشوائياً مثل الفياضانات امنود المجتهدون النائمة تكسو 
وهکذا والشكل )٠/١(‏ يبين أحد العلاقات الي توصلا اليها . 


YA 


1 جنل لها مع نيح قواغد اللغاة‎ »١ 


(») حمل لامح لها ونی قواعد اللخ : 
(۲) جمل لهامعنی ولاتتبح قواعد اللخ ٤‏ 
ة» جمل لامع لها ولاح قواعد اللخة ES‏ 
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شكل )1/٩(‏ : العلاقة بين رقم المحاولة ووسيط النسبة المئوية لاجمل الصحيحة حسب 
نوع « الجمل » 


ريتبين من الشكل السابق أن اتباع قواعد اللغة ني تركيب مجموعة من الكلمات 
يسهل من حفظها أكثر مما لو كانت مجموعة من الكلمات بجمع بينها معنى ولا 
تخضع لقواعد اللغة . وبالإضافة إلى ذلك فإن مجموعة الكلمات الي ترتبط بمعى 
وبقواعد اللغة أسهل كثبراً في حفظها بينما الأصعب ني الحفظ مجموعة الكلمات 
الي لا معنى ما ولا تتبع قواعد اللغة في بنائها . 


ولكن عندما أعيد تقييم نتيجة التجربة بدون الاهتمام بالموضع الصحيح لكل 
كلمة فوجدا أن المنحنى الثالث يحتل موقع المنحنى الثاني ني العلاقة بين رقم المحاولة 
ووسيط النسبة المئوية للكلمات الصحيحة بصرف النظر عن موقع تلك الكلمات في 
احمل . وععنى أنه إذا كان المدف هو الحفظ مع المحافظة على ترتيب وضع الكلمات 


E 


فإن قواعد اللغة تيسر ذلك كا هو موضح با منحنى (۲) › أما إذا كان المدف هو 
الاسترجاع المطلق بصرف النظر عن موضع الكلمات فان وجود المعى يسهل ذلك . 
وني كلتا الحالتين فان وجودهما معاً المعنى وقواعد اللغة يحقق سرعة الحفظ بشكل 
أفضل مما لو توفر واحد منهما . كا أن غيابہما المعى وقواعد االغة - يخفض 
بمستوى الحفظ تماما . 


أثر معنوية المقاطع على حفظ الأزواج الحرابطة 


ربا استغرقنا بعض الوقت ني عرض أجزاء بسيطة عن بعض التجارب الي 
تتصل بالحفظ المعسلسل . ويحسن الآن الكلام عن حفظ الأزواج المنرابطة تللك الي 
جاء ذكرها عند الحديث عن طرق تقديم المادة للحفظ . ولا يعني ذلك أن حفظ 
الأزواج المرابطة ل بحظ بالاهتمام من جانب الباحثين بل هناك مثات ومئات من 
البحوث الي تناولت هذا النوع من الحفظ . وسنكتفي ني هذه الوقفة البسيطة لتو ضيح 
أثر معنوية المقاطع على حفظ الأزواج المرابطة . 


عرضنا منذ فليل أثر وضع المقطع اللغوي › وأثر العلاقات اللغوية > وأثر 
التر ابطات الداخلية الموجودة بين المقاطعم »> ونضيف أثراً جديداً له علاقة بتذكر 
الأزواج امترابطة وهو العلاقة القائمة بين معنوية المقطع امير والمقطع الحاص 
بالاستجابة . فالزوج الواحد المترابط يتكون من مثيرين أو مقطعين : يسمى المقطع 
الأول مثيراً ويسمى المقطع الثاني استجابة . مثل قولنا : غضنفر : أسد » فان غضنفر 
هي امير > أسد هي الاستجابة » ومن تكرار قراءة غضنفر وحدها ثم قراءة غضنفر 
مقرونة بأسد » فان عرض كلمة غضنفر تثير لدى المغحوص الاستجابة بكلمة أسد . 
وقد يكون كل من المير والاستجابة مقاطع أو کلمات أو صور أو عبارات کا 
بعكن أن يكون الثير مقطعاً مثلا بينما الاستجابة كلمة أو صورة أو عبارة . وعند 
تكوين شقبي الزوج المر ابط يستطيع الباحث أن يختار ارات من بين مقاطع مألوفة » 


۰ 


أو من المعاطع غير الألوفة » كا للباحث أن يختار الاستجابات مألوفة أو غير 
مألوفة . 


لذا اهم الباحثون باجراء دراسات عن أثر التغيير ني تكوين الأزواج المنر ابطة 
فأعدوا قائمة - سهلة سهلة ‏ أي المخيرات سهلة وكذلك الاستجابات › وقائمة 
سهلة صعبة ‏ أي أن الميرات سهلة بينما الاستجابات صعبة » وقائمة - صعبة 
سهلة - أي أن المثيرات صعبة والاستجابات سهلة » وقائمة - صعبة صعبة - وفيها 
البرات والاستجابات صعبة . القائمة سس ( س معناها كلمات سهلة ) مثل 
« حصان - قلم » نظارة ‏ ملح › ورد باب » » والقائمة سص ( ص معناها 
كلمات صعبة ) مثل « كتب - يزجر » يأكل - عقر » فرن - منكب » » والقائمة 
صس مثل « هلع يفرش » يزلق - ثوب » يركض - جمع » » أما القائمة الرابعة 
صص فمثل « وقب - لفز » جرذ - لكش » ليث - بردم » وتساءلوا أي تلك 
القوائم أسهل حفظاً ؟ 

أعد مجموعة من الباحثين )۱١۹١۸(‏ أربعة قوائم من الأزواج الرابطة مختلفة 
حسب درجة معنوية كل مقطع وهي مم + مغ + غم غغ (م معناها 
مقطع مألوف » غ معناها مقطع غير مألوف ) . استعانوا بأربعة مجموعات من الطلاب 
كل مجموعة تتكون من عشرين طالباً » وأعطى للمفحوصين محاولات تدريبية 
عددها أثي عشرة » ثم استراحوا لمدة دقيقتين » وبعدها أعطوا أثئي عشرة محاولة 
تجريبية لكل قائمة من القوائم الي سبق أن أعدت وكان يسمح للمفحوصين بالحديث 
مع بعضهم ني فترات الراحة الي كانت تتخلل تعلم كل قائمتين تين وأجريت التجربة 
ي مختبر مكيف المواء حيث ثبتت درجة اللرارة والرطوبة ويين ين الشكل )٦/۷(‏ 
النتائج الي حصلوا عليها . 


۲ 
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شكل (1/۷) : منحنيات الحفظ لقوائم الازواج المرابطة مم » غم › 
E E‏ 


ويتبين من الشكل )٠/۷(‏ أن ترتيب القوائم تنازلياً حسب سهولة حفظها كالاني : 
مم > غم ٠‏ مغ > غغ ٠‏ با يعني أن وجود الاستجابة السهلة الألوفة يسهل 
حفظ القائمة › بينما وجود الاستجابة غير الألوفة أو الصعبة يصعب حفظها ذلك 
لأن القائمتين الأولتين في الحفظ مم » غم استجابتهما مألوفة وسهلة » بنا 
القائمتين اللانيتين في الحفظ هما مغ › غغ واستجابتهما غير مألوفة وصعبة . 
أي الاستجابة من حيث سهولتها أو صعوبتها تعتبر متغيرً هاما في تحديد 
سهولة الحفظ » بينما نلاحظ أن معنوية امثير ليس ها مشسل كل تأثير معنوية 
الاسقجابات . 1 


o 


والاستتعاج الثاني من التجربة أن القائمة خم لا تعادل القائمة مغ من حيث 
سهولة الحفظ » فمن الواضح أن القائمة غ م أسهل حفظاً من القائمة مغ . بمعى 
أن الحفظ لا يتأثر بمجموع معنوية الثير والاستجابة » فلو أنه يتأثر بمجموع معنوياتهما 
لتساوت القائمتان غم » مغ من حيث سهولة الحفظ » ولكن هذا لم يحدث » 
با يؤكد أن معنوية كل شق من الزوج الترابط يؤثر بقوة معينة ينتج عنهما حصيلة 
لا تعادل مجموعهما . 


أثر العوامل الشخصية على التذ كر 


من البحوث الطريفة ني هذا الموضو ع دراسة ليفين وميري Levine and Murphy‏ 
)۱۹٤١(‏ حيث أعدا مجموعتين من العبارات تتصل بأحد الاتجاهات السياسية في 
الولا يات المتحدة الأمريكية . مجموعة من العبارات تحبذ وتي على هذا الاتجاه 
السياسي » والمجموعة الأخرى تذمه وتندد به . ودرس العالمان منحى التعلم هاتين 
الجموعتين من العبارات باستخدام مجموعتين من المفحوصين : أحدهما تؤيد هذا 
الاتجاه السياسي » والأخرى تعارضه . واتضح من دراسة منحنيات التعلم أن هناك 
علاقة واضحة بين اتجاهات المغحوصين ونوع العبارات الي حفظوها » فا لمحو صين 
الذين يؤيدون ذلك الإتجاه السياسي كانوا أقدر على استرجاع عبارات أكثر من الي 
تحبذ الاتجاه السياسي » على خلاف المفحوصين الأخرين . 


وني عام )٠١١٤(‏ قام تافت 11۴ بقراءة مجموعة من العبارات ضد الزنوج 
الأمريكيين وعبارات متعاطفة معهم » وعبارات غامضة › وعبارات متعادلة » 
وبعد انتهاء قراءته بصوت عال طلب من المفحوصين - زنوجاً وبيضا - أن يسترجعوا 
ما سمعوه كتابة . فوجد أن البيض استرجعوا عبارات متعادلة بنفس القدر الذي 
اسر جعه اازنوج > ولکن الرنوج استرجعوا العبارات المفعمة بالعاطفة سواء كانت 
معهم أو عليهم . وبعد ثلاثة أيام سأل مفحوصيه أن يسترجعوا ما سمعوه مرة ثانية 
فلاحظ الباحث أن الزنوج متفوقين في استرجاع العبارات الي تؤيدهم - والمهم 

or 


كذلك آم نسوا قدراً كبيراً من العبارات الي باجم الزنوج .. وأن اليض کانوا 
أكثر تذكرآ للعبارات الي تشين الزنوج . 


وتفيد هاتين النجربتين في توضيح آثار ثقافة المفحوصين على التذ كر فبالرغم 
من تعادل كافة الظروف التجريبية تقريباً للمجموعتين إلا أن كل مجموعة اختلفت 
عن الأحرى من حيث التذكر . فالفروق الفردية ني الدوافع والميول والسمات 
الشخصية تؤثر كثبراً ني عملية التذكر وهو ما يظهر أحياناً ني شهادات الشهود 
بالمحاكم . إن هذا التحريف ني الشهادة - غير المقصود - إغما ينجم عن عوامل 
ذاتية وعن نوع الموقف الذي لاحظه المفحوص . فما ينتج عن الذاكرة عرضة 
لشي ء من التغيبر حسب شخصية الفرد . 

نسيان بعض العبارات في التجربتين السابقتين يسمى نسياناً انتقائباً حيث ينتقي 
امفحوص ما يريد استرجاعه حسب ظروف شخصيته وأبعادها . وهناك نوع من 
النسيان العلاجي حيث تستخدم الوسائل الكلينيكية في أحداث هذا السيان . ومن هذه 
الوسائل العلاج الكهر باثي التشنجي واهتم العلماء بدراسة أثر هذا النوع من العلاج على 
الذاکرة وبعرض زوبین عام (۸٤۱۹م)‏ «iطنا2‏ لدراستين تدور حول إعداد قوائم 
من الأزواج المترابطة بعضها م-م والآخر مغ . وعرضت هذه القوائم قبل العلاج 
وأثناء العلاج بالصدمات الكهربائية وبعد العلاج - وقيست الذاكرة باستخدام طريقة 
ابحهد المدحر » والاسترجاع والتعرف . ومن نتائج التجارب ما يشير إلى أن نسبة فقد 
الذاكرة تبلغ مداها إذا أعطيت الصدمة بين التعلم وإعادة التعلم »> وأن الادخار أثناء 
فترة إعطاء الصدمات يختفي تماما مما يدل على اضطراب نظام التذكر مما يفقد 
المريض القدرة على الاستفادة مما حفظه ي حفظ جديد بجهد أقل . وكذلك الحال 
عند استخدام طريقة الاسترجاع حيث لوحظ انعدام التذ كر أثناء العلاج ثم العودة 
التدريجية الى الوضع السابق للعلاج . أما في حالة التعرف فلوحظ تدرج في مستوى 
التذ كر حى انمحى أئناء العلاج ثم عاد إلى مستواه السابق بعد انتهاء العلاج . ويذ كر 
أن العلاج استمر على مرحلتين متصلتين الأولى مرحلة مبدثية استمرت سبعة أيام 
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والمرحلة الثانية والي أسماها الباحث بالمرحلة النهائية للعلاج فقد استمرت ممانية 
وعشرین يوماً , 

ولوحظ أن تذكر مم أسهل من تذكر مغ عموماً . والمشاهد في هذه 
التجارب أن المريض بعد أن يفيق من الصدمة أي بعد حوالي عشر دقائق من الصدمة 
يصاب بظاهرة فقدان التذ كر فيعجز أحيانا أن يذكر اسمه ولا إسم الطبيب أو أمم 
المستشفى . وبينما يلح الباحث على المريض أن يتعرف على البطاقة ا مكتوب عليها مثر 
الروج الرابط فغالبً ما تدل استجابة المريض على أنه لا يعلم شيئ » وإذا طلب منه 
أن يخمن يكون تخمينه موفقاً » بمعى أن افتقاد القدرة على التعرف هو افتقاد ظاهري › 
ويظل على هذه الحال ما لم يحدث إعادة تعلم . وبعد أسبوعين من بدء العلاج أي 
حوالي ستون يوماً من بدء التعلم أعيد اختبار المرضى فظهر أن الاستر جاع يكاد بكون 
مفقوداً . وانخفاض مستوى التعوف م وضوح ظاهرة الفقد الظاهري للتعرف . 
ويرجع علماء النفس الاكلينيكيين أهمية كبيرة للفقد الظاهري للتعرف حيث بهي 
المريض لامكانية إعادة ربطه مع بيئته على صورة ابجابية جديدة . 


تطرقنا لموضوع النسيان بالرغم من أن الأساس هو الحديث عن النذ كر » ولكنهما 
التذكر والنسيان وجهان لعملة واحدة . وتبين لنا من التجارب السابقة ما لشخصية 
المفحوصين من أثر على ما يتذكره » وكذلك استوضحنا أثر العلاج بالصدمات 
الكهربائية على عملية التذ كر . 


تذ كر القصص 

عند سماع قصة أو قراءة رواية يحدث نوع من التسجيل لأحداث القصة » 
ولكنه بختلف كا سبق أن أ كدنا - عن التسجيل الصوتي . فاذا طلبنا من المفحوص أن 
يسترجع القصة مرة ثانية وجدناه يضيف ويطرح ويغير ويبدل ني كثير من المواقف 
ولو أنه يحفظ بعض المشاهد . وتعتمد عملية الإضافة والطرح والتغير هذه على 
شخصية القارىء وعلى سلوب القصة وطريقة معابمتها . وكثير من الكتاب يعلمون 
شخصية قرائهم ويعابمحون المواقف والأخبار والتعليق على الأنباء بالكيفية الي بهدفون 
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إلى تحقبقها فيجذبون الانباه إلى أمور معينة يكدونما ويعمقو نها » ويساعدون قراعمم 
على الوصول إلى استنتاجات معينة » بمعى أن تذكر القصص تتأثر بطريقة العرض 
وبشخصية القارىء كذلك . 


وثبت بالتجربة أن الأخطاء الي تحدث ني تذكر القصص لا تنتج أساساً من 
الإدراك الأول » ولكن الأخطاء تتكاثر رور الوقت . ويصل بارتلت )8۲16 
إلى أن « استرجاع القصة » كلمة خاطئة ولا يحل محلها أيضاً « إعادة بناء القصة » » 
إذ أن ما يحدث غالبا هو قيام ا مفحوص « بيبناء القصة من جديد » على أساس بعض 
العناصر » ويضفي عليها آماله ومعتقداته واتجاهاته وميو له > مع سد الثغرات بالصورة 
الي تراءی له . وقد اهم علم النفس الاجتماعي بدراسة هذا الموضوع دراسة 
تجريبية وأصبح اليوم يذخر بكثير من الحقائق » واستخدم ني هذا المجال القصص 
والشائعات والعبارات والإعلانات التجارية . ووجد عموماً نها تتعرض إلى تغيبرات 
باختلاف الأفراد وشخصیانہم . وأمسکن لألبورت وبوستمان ( ۱۹٤۷‏ م) 
Allport & Postman‏ îl-حظa‏ حدوث ثلاثة تغييرات هي التسوية عنامه1 
وال ركيز عمنصممإهط؟ ونزعتها نحو الاعتدال Normaliation‏ . ويتعمق علم 
نفس الاتصال Psychology of Commu nicat0‏ ي دراسة هذه الأمور . 
تذ كر الأشكال 

تکلمنا کثیراً عن تذكر المواد اللغوية ونود الحديث عن تذكر الأشكال الي 
نراها ني حياتنا اليومية من مناظر ومجسمات ومسطحات وألوان . وني تجارب المختبر 
عادة ما يكون مزوداً بالأشكال الألوفة ي الحياة اليومية كالمربعات والمستطيلات 
والدوائر والمئلثات وغيرها كثير . كما يكون مزوداً بالأشكال غير الألوفة - على مط 
المقاطع اللغوية غير الألوفة - بقوم الباحث بأعدادها ويحدد مستوى الفتها » ويمكن 
التحكم ني صعوبة الشكل أما بالإكثار من تفاصيله أو بتقصير مدة عرضه على 
المفحوصين باستخدام جهاز العرض السريع المعروف بالتاكستسكوب . وبقيس 
العلماء تذكر الأشكال باستخدام طريقني التعرف أو الاسترجاع . ني التعرف يقدم 
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الشكل ضمن ‏ حدة أشكال أخرى بحيث يتوفر التجانس بين جميع هذه الأشكال 
والشكل الأصلي ويطلب من المفحوص أن يتعرف على الشكل الأصلي » وتعتمد صعوبة 
التعرف على مدى التشابه بين جميع الأشكال الي تقدم للمفحوص ني اختبار 
التعرف . أما في اختبار الاستر جاع فيطلب من المفحوص إعادة رمم الشكلل الذي 
عرض عليه . ولكن صعوبة هذه الطريقة تنحصر ني طريقة تقدير الدرجة حيث 
يازم وضع محكات واضحة بمكن لغير الباحثين تطبيقها دون وجود اختلاف يذ كر 
بين تقدیر اہم 


عند عرض شكل ما على أحد المفحوصين وأخبرناه أنه سيقوم برسمه ثانية 
فإن المفحوص يتيع عادة إجراءات معينة . یری بارتلت (۱۹۳۲م) أن الشكل الألوف 
يسميه المفحوص بسهولة › أما الشكل غير الألوف فيعتبر مشابماً إلى حد ما للشكل 
المعروف » أي أن الشكل غير للألوف يشبه شيعا معروفاً زائداً أو ناقصاً شيا ما › 
فيشبه الشكل كذا ولكنه بختلف عنه ني كذا وكذا » معنى ذلك أن الشكل اب مديد 
يشبه الشكل القديم الذي يحتفظ به المفحوص في ذاكرته . ويحاول المفحوص أن 
يعطيه معنى أشبه باللعطوات الوسيطية في تجارب حفظ المقاطع الي يبحث فيها ا مفحوص 
عن ربط المقاطع مع بعضها البعض ومع ما يعرفه من كلمات مألوفة . ويوضح 
بارتلت تطور عملية الترميز الي تحدث عند تذكر الأشكال بتجربة عرض فيها 
صورة طائر لقدماء المصريين » وطلب من المقحوص الأول أن يعيد رسمها من 
الذاكرة » وطلب من المفحوص الثاني أن يعيد رسم ما رسمه زميله الأول من الذاكرة 
وهكذا حى وصل الى الرس الماشرء ويقارنته وجد أن الرس العاشر قد تغير إلى قطة 
بدلا من طائر با بشير إلى أن عملية تذكر الصور ليست تصويراً فوتوغرافباً بل إنها 
عملية تقوم فيها الذاكرة بدور إيجاي كما يحدث قي حالة تذ كر القصص . 
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شكل (1/۸) : الصور الي رسمها المفحوصون بالتتالي للطائر المصري 


وني بحث للعالم ديز عام (٦١۱۹م)‏ لاحظ أن المفحوصين يطلقون على الأشكال 
غير المألوفة أسماء مألوفة لدم » وإذا کان الشکل معقداً فام يجزؤنه إلى أجزاء 
ترتبط ني ذاكر نهم بأشياء مألوفة » وهو أسلوب القصد منه اختصار عدد الوحدات 
الي يتذ كرها المفحوص بحيث تنسع له سعة الذاكرة . 


شكل (1/۹) : شكل غير مألوف في تجربة ديز وأطلق عليه معظم المفحو صين اسم كلب 
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هذا وقد وضح نوبل ااه عام ۱۹٥٤‏ وأرنولت اا0 )۱۹٩٩(‏ أن 
تكرار ملاحظة الأشكال غير الألوفة يجعلها مألوفة كا هو الحال في المقاطع اللغوية 
عديعة المعى حيث وجد أن تكرار مثل تلك المقاطع يعطيها معنى والفة لدى المفحوصين 
ويسهل من حفظها . 

وتفيد نتائج التجارب أن هناك تشاب إلى حد ما في تذكر الصور حيث يلجاً 
امفحوص إلى تصغير حجم ابحرعة والربط بين الأجزاء وإعطائها الى › وأحيااً 
إجراء تعديلات وتغييرات بما تتفق مع شخصية امفحوص ومستوى طموحه وحاجاته . 


ألر طريقة القباس على الحفظ 

أوضحنا من قبل أن طبيعة المادة الي تحفظ تؤثر على كية الاستجابة وريد 
أن نوضح عاملا آخر يغير من كية استجابة المغحوص - بصرف النظرعن طبيعة المادة 
التعليمية - وهو طريقة الاختبار . فالشكل )٠/٠١(‏ يوضح أن التعرف أسهل الطرق 
يليه ني الصعوبة إعادة الحفظ » ثم إعادة بناء القائمة م الاسترجاع الكتاي فالاستباق . 
والسبب ني ذلك التباين بين الطرق حيث الحساسية في التقاط الآثار المتبقية بالذاكرة . 
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١عادة‏ اللحام 
اعادة البناع 
استرجاخ‌کاف 
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ابه المثرية المحفوظطة 
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الاستبقاء 
< 
الوقت المنقفى بعدالتعام 
شكل )٠/٠١(‏ العلاقة بين النسبة المئوية المحفوظة وطريقة الاختبار 
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تعقیب 


حاولنا أن نستعرض شيا من تجارب الذاكرة - وهو الندر البسيط مما درس ي 
هذا الميدان - وقد أدركنا أن نوع امير ات ؛ وطريقة تقديمها » وما بينها من علاقات » 
وموضع كلل وحدة من وحدات القوائم » وطرق القياس المختلفة ؛ وكذلك شخصية 
المفحوصين » كل هذا يؤثر على الناتج من الذاكرة بصورة أمكن للقائمين بالتجريب 
الكشف عنه بصورة صادقة وثابتة . 


وتفيد نتائج تجارب الذاكرة من الناحية النظرية ني فهم عملية الحفظ وانتقال 
أثر التدريب والتداحل والنسيان وحل المشكلات وغيرها من الموضوعات . كا يفيد 
الموضوع ني النواحي التطبيقية كالتجارة والإعلان » وني المجال المدرسي بصورة 
جلية . وكم من تجربة بعكن أن تلقي الضوء على عملية الحفظ ويكون ها انعكاسانما 
على سلوك المدرسين وطرائقهم . 


ولا زال هذا المجال حياً يذخر بالتجارب على مختلف المستويات . فهناك بحوث 
تجري عن العوامل الي تؤثر على تذ كر مقطع واحد لغوي عدم المعى » ويسمى هذا 
الموضوع بالتذكر قصير المد My‏ "16 إ0ط؟ » كما أن هناك تجارب 
حول تذ كر عبارات وجمل وتعريفات وموضوعات متكاملة . کا محدّث عن أثر 
نشاطات المفحوصين كالنوم على الحفظ » وأثر الوضوح وإبراز الأشكال أو الكلمات 
على حفظها ونتيجة التعلم الزائد بالنسبة للحفظ . 


وبقدر ما يتميز هذا الموضوع من موضوعية وامكانية اجراء تجارب دقيقة › 
بها من الأحكام الشي ء الكثير » إلا أن البعض يماجمها على أساس أن جو المختبر والمادة 
التعليمية مثل المقاطع اللغوية عديعة المعحى »> وطريقة عرض الادة التعليمية باستخدام 
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جهاز العرض السريع تختلف من ابحو الدراسي المدرمي . والإتجاه إلى التعميم من 
هذه المواقف التدريسية فيه مبالغة كبيرة للفوارق بين النوعين . والواقع أنه اعتراض 
به شيء من الوجاهة ولو أن به شيء من التجني . فعلماء الطب لا يمكنهم تقديم 
وصفاتهم الطبية ما م يكونوا قد سبق مم دراسة مختلف العوامل الي تؤثر على وظائف 
الأعضاء وعلى الايا بوجه حاص . على أن فهمهم للخلايا ولوظائف الأعضاء من 
الأمور الأساسية للنجاح ني التطبيقات العملية . 
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آولا : المراجع العربيسة 
۱ أصول علم النفس » د. أحمد عزت راجح - المطبعة القومية ۱۹٩۸‏ . 
- المرجع ني علم التفس » د. سعد جلال - دار المعاروف ۱۹۹۳ . 
علم النفس العام »> فراير وآحرين ترجمة د. إبراهيم المنصور - مطبعة 
المعارف . بخداد ۱۹٦۸‏ طبعة ثانية . 


٤ء‏ لماحل إلى علم النفس الحديث » ركس نايت وزوجته ترجمة عبد العلي 
ابلحسماني - مطبعة النهضة بغداد ۱۹۷۰ . 
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- مبادىء علم النفس امام »> د. یوسف مراد - دار المعارف بیروت ۱۹۹۲ . 

- المدحل الى علم النفس » د. أحمد فائق - الأنجلو ٠۹۹۷‏ - القاهرة . 

۷ - علم النفس الاجتماعي » د. حامد عبد السلام زهران - عام الكتب 1۹۷۲ 
القاهرة . 

- علم النفس الربوي» د . السيد محمد خيري » د . ماللك البدرى »> د. مود 
الزیادی » د . صلاح حوطر » د . فاروق صادق » د . عبد العلي اب سمالي 
مطبوعات جامعة الریاض ۱۳۹۳ھ ۱۹۷۳ م . 
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٩‏ - نظريات الشخصية › تأليف لندزي وترجمة أحمد فرج وآلحرون - الدار 
القومية ۱۸۷١‏ . 

. مقدمة في علم النفس العام » د. محمود الزيادي‎ - ٠١ 

-١‏ معام علم النفس » د. عبد الرحمن محمد عيسوى - دار المطبوعات ال حامعية 
۲ . 

۲ - قائمة معنوية المقاطع العربية الثلاثية » د. صلاح عبد المنعم حوطر - 
مطبوعات جامعة الریاض ۱۳۹۲ھ ۱۹۷۲ م . 
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أهية العلم 


للتعلم أهمية كبرى قي علم النفس » وذلك نظراً لأهمية التعلم ني ميدان الربية 
وإعداد الأجيال القادمة لتحمل مسئولياتما > ولتابعة مسيرة التقدم الي ينشدها كل 
مجتمع . فكثير من المشكلات الي تواجه عمليات إعداد النشء قد ترجع إلى صعوبات 
ني التعلم » لذلك لا غرو أن احتل «وضوع التعلم مركز الصدارة في علم النفس . 


كذلك لا يخفي أهمية التعلم في السلوك الإنساني بوجه عام فالإنسان قد يتعلم 
السلوك اللحاطىء كنا يتعلم السلوك السوي سواء بقصد أو بغير قصد . إن من التعريفات 
العامة لعملية التعلم أنما عملية تغير في السلوك وأغلب أصحاب نظريات التعلم كانت 
مم أيضاً نظريات عامة في السلوك الإنساني مثل ثورنديك وهل وسكينر وغيرهم . 


وللتعلم علاقة کبری يدان الاضطربات النفسية » فكثر من نظريات العلاج 
النفسي » تعتبر امرض النفسي عملية تعلم لأنماط غير سوية من السلوك سواء عن 
طريق التعلم الشرطي أو عن طريتق التقليد أو عن طريق الدواب والعقاب أي الأثر 
الذي يتركه السلوك ( قانون الأثر لثورنديك ) فقد جد الشخص أن سلوكا معي يكسبه 
راحة » ويؤدي إلى تخفيف متاعبه › وإلى تلاي مواقف صعبة تواجهه › ولکنه لا 
يدرك أن هذه الفائدة فائدة مؤقتة » ستنرك آثاراً وخيمة › فيتعلم هذا النوع من 
السلوك وقد ميل الفرد إلى تعميم هذا السلوك على مواقف أخرى عديدة وهكذا إلى أن 
يؤدي إلى اضطراب حياته كلها . وهذا ما حدا بالعا بين النفسيين إلى اعتبار عملية 


9 


العلاج النفسي عملية اعادة تعلم م0نخهع مه۸ أي تفهم المريض وادراكه 
لأنماط السلوك غير السوية الي تعلمها › وإعادة تعلمه اطا أحرى سوية من السلوك 
تؤدي إلى توافقه وإلى إنتاجه في المجتمع . 


ولقد انتقلت دراسات التعلم من مجرد انطباعات شخصية واحتمالات نظرية 
وأفكار اجتهادية إلى مجال تجريي لا يخضع للأهواء والآراء الشخصية ولكنه يتحدد 
بالعلم بما فيه من ضوابط واتباع للمنهج التجريي وكان ذلك على بدي ورنديك 
الذي کان تلمیذاً لما کین کاتل وهذا بدوره کان تلميذاً لفوندت أول من أنشاً مختبر 
لعلم النفس ني العام عام ۱۸۷۹ لذلك أطلق على ثورنريدك أمم « بو علم التفس 
النجريي ٠‏ . 
معى التعلم وتعريفه 

قد يظن البعض أن المقصود بالتعلم هو التعلم المدرسي »> ولكن معى التعلم 
أوسع من ذلك بكثير . فالطفل عند ولادته لا يعي شیئ ولکنه یتعلم خبرات › 
ويكتسب أناطاً جديدة من السلوك طيلة حياته . فالتعلم عملية مستمرة مدىالياة 
لأن الكائن المي لا يتوقف مطلقاً عن التفاعل مع بيثته واكتساب معارف وخبرات 
جديدة م يعدل سلوكه على هذا الأساس . وكثير من هذه المعارف واللبرات يم عن 
غير قصد . ونرى قبل أن نتعرض لتعريفات التعلم أن نضرب أمثلة توضح معى 
التعلم . فنحن نقول أن الفأر قد « تعلم » امحري في المتاهة » عندما يتجه إلى الطعام 
مباشرة في دروب المتاهة ولا يحدث أخطاء . ونقول أن الطالب قد تعلم الدرس 
عندما يعيده أو عندما تحن فيه ولا ينتج عنه أحطاء » ونقول أن شخصا ما قد تعلم 
« قيادة السيارة» عندما يستطيع ذلك بعد تدريب بدون أخطاء . ونقول أيضا أن الفى 
قد تعلم نوعاً من السلوك عندما يقلد والده ني الأرحيب با ضيوف ويقدم مم التحية 
اللازمة . هذه كلها أنواع من التعلم بالرغم من أن علماء النفس قد اتفقوا على معى 
« السلوك الحعلم ٠‏ وأهميته إلا نهم م يتفقوا تماما على تعريف موحد للتعلم أو لعملية 
التعلم » فبالرغم من نهم يتحدثون عن ظاهرة واحدة » إلا آنہم يختلفون في تفاصيل 


۹ - 


حدوث تلك الظاهرة > وبالرغم من أن هذا الإحتلاف شكلي تماما فان جوهر العملية 
والمقصود منها أمر متفق عليه بوجه عام . 

فالتعلم کا بری جيتس ماه هو تغير ني الأداء أو تعديل ني السلوك عن 
طريتق اللحبرة والمران وإنه يؤدي إلى إشباع الدوافع وتحقيق الأهداف ويعرفه 
ودورٹ ai Woodworth‏ النشاط الذي يصدر عن الفرد ويؤدي إلى تعدیل £ 
سلوکه . 

ویقول أندروود ٥٥۵‏ »ءلم أن التعلم هو اكتساب استجابات جليدة أو 
أبعاد ونبذ استجابات قديعة . 


ویقول کیمبل ٥اط‏ صذ× أن التعلم ہشیر إلى تغیر مستدم »› قلیلا أو کثیرا ني 
السلوك » وهذا التغير يبحدث كنتيجة ألخبرة . 


ویعرفه وینجر وجوئز 0[ & مدع۷ أنه تعديل في السلوك ينتج من‌اللبرة 
السابقة وليس من تغير عضوي . 


ويعرفه هارعان صههاعجه۳1 بأنه مفهوم واسع يشير إلى تعديل السلوك كنتيجة 
للخبرة . 


ويعرفه هيلجار د إ٣هع!14‏ بأنه العملية الي بواسطتها يحدث النشاط ر٤Actv‏ 
أو يتغير عن طريق الاستجابة لمواقف يواجهها الفرد » وذلك على أساس أن خصائص 
التغير لا بمكن تفسيرها على أساس استجابات أو ميول فطرية › أو النضج والحالات 
امؤقتة للكائن الي كالتعب وتناول المخدرات أو الأدوية وغيرها . 

فا مشكلة الر ئيسية في تعريف التعلم أنه عملية يستنتج حدوثها » فنحن لا نلاحظها 
مباشرة مطلقاً »> فالطالب الذي ينتهي من دراسة موضوع ما نقول أنه تعلمه والدليل 
على تعلمه هو الأداء الصحيح ي الامتحان › وبالئل فالفار الذي يضغط على قضيب 
الحديد عدة مرات نقول أنه تعلم > والقياس الوحيد لنعلمة هو داه »> بالضغط 


۷ - 


على‌القضيب الحديد › وتي دراسات التعلم فان الأداء هو المعغير التابع Dependent‏ 
ribe‏ والتعلم هو مفهوم لا نلاحظه »> يستعملى للدلالة على التغير في الأداء . 


ولذلك وللخروج من مأزق التعاريف التعددة » والمختلفة شكلا“ وإن كانت 
كلها مع ذلك صحيحة › فنحن قارح تعريفاً اجرائ" للتغلم فنقول أن التعلم 
هو تغير في السلوك بمكن قباسه على شريطة ألا يكون هذا التغير نتيجة عوامل عضوية . 


تصمہم نجارب العم 


إن تصميم التجارب في علم النفس عموماً يخضع لشروط معينة وتجارب التعلم 
تحتاج أولا لدراسة وتحديد العوامل المختلفة المتعلقة بالتعلم . فنحن وإن كنا نلمس 
آثار ونتائج التعلم > كعرفة حل المشكلات أو الفهم أو الحفظ أو غير ذلك من نتائج 
التعلم › إلا أننا م نستطع معرفة كنه التعلم . هل هو تغير في الوصلات المصبية 
( كما يقول ثورنديك ) أو هو مجرد فعل ينعكس أو استجابة شرطية ( كا يقول 
الشرطيون التقليديون ) أو هو سلوك ميكانيكي لي ( کا يقول واطسون والسلوکیون) 
أو هل هو يرك أثراً ني الايا العصبية في المخ . إلى غير ذلك من الفروض الي 
لم يثبت صحة أي منها للآن . 

لذلك فان تخطيط تجارب التعلم » يتطلب دقة متناهية . وفيما بلي بعض الشروط 
الي بحسن مراعانما ني تلك التجارب . 
١‏ -الدوافع : للدوافع أهمية كبرى في التعلم . فلا بد للمجرب أن بحدد تلك 
الدوافع › ولقياس التعلم لا بد أيضاً للمجرب أن بجعل العوامل الدافعية مستمرة › 
فنحن لا نلاحظ التعلم مباشرة » ولكن ما نلاحظه هو الأداء الذي يتغير باستمرار 
من محاولة لأخرى نتيجة لتغير الدوافع أو الحالة العضوية . لذلك من المهم استمرار 


. المقصود بالتعريف الاجرائي هو ما يتيع ني تحديد الظاهرة أو قياسها ميا‎ )١( 


۸ - 


تلك الدوافع ني مستوى معين. » وفي هذه المالة يمكن اعتباو التغير في الأاء مقياما 
لتعلم . . 

وعلى المجرب أن يحدد نوعية الدو افع › فهل سيستعمل الثواب أو العقاب أو 
هل سيستعملهما متتاليين . وقد يكون الثواب تقد الطعام للحيوان بعد فر ة من الحوع » 
وقد نزيد من السوافع بزيادة فترة اللحوع وهكذا . وقد يكون العقاب الحرمان من 
الطعام أو صدمة كهربائية تسبب أل . ومثل هذه الأنواع من الدوافع تستعمل عادة 
عند الحيوان . أها عند الإنسان فقد يعطى الفرد مكافأة كقطعة من الحلوى للأطفال › 
أو نقود . وقد يكفي ني كثير من الأحيان استعمال الدوافع بطريقة لفظية كالماح 
والثناء والتشجيع في حالة الثواب أو الذم في حالة العقاب . 
۲ الألفة : لا بد أن يتعود الحيوان على التجربة . وعادة يؤخذ الحيوان إلى مكان 
التجربة » بحيث يتعود على المكان والأجهزة الموجودة حى يصبح المكان مألو 
لديه ولكي لا تتدحل عوامل تتعلق بجدة المكان في نتائج التعلم . وذللك بالطبع بدون 
تطبيق التجربة الأصلية عليه . وعند الإنسان من المهم غالباً معرفة المدف من التجربة 
وليكن ذلك بطريقة عامة مبسطة بدون الدحول ني التفاصيل. وبذلك نضمن التعاون 
في نجاح التجربة» مع إثارة مناسبة للدوافع . ويكفي عادة كا هو متبع في مختبرات 
علم النفس - قراءة التعليمات المكتوبة » فهي توضح المدف من التجربة > كا أن 
فيها إثارة متساوية ومضبوطة للدوافع عند جميع الأفراد الذين تطبق عليهم التجربة . 
۳ المفاهيم وتوضيحها : لا زال كثير من المفاهيم غير مقن ي علم النفس › 
فالدوافع مثلا نعرف آثارها ولا نعرف طبيعتها أو على الأقل م يتفق على ذلك نماث . 
وبعض تلك المفاهيم غامض وغيي لتعلقه بأمور لا تخضع للتجربة ( كبعض مفاهيم 
التحليل النفسي كالأنا والمو والأنا الأعلى واللاشعور ... الخ ) . 

لذلك نرى أن توضح المفاهيم المستخدمة في التجربة توضيحا عملياً بأن تكون 
التوضيحات اجرائية أي بتحديد ما يتبع في وصف الظاهرة وقياسها . 


۹۹4 - 


: تحديد النهج : يحوي النهج التجريي صوراً كثيرة منها‎ - ٤ 

أ التجربة القبلية - البعدية Pre-After Experie‏ فاذا ردنا مثلا قیاس 
أثر التعلم بعد إدخال متغيرات معينة ( كزيادة الدوافع أو التكرار أو الثواب أو 
العقاب ... أو غير ذلك ) ففي مثل هذه الحالات يقاس مقدار التعلم أولا ثم يدخل 
المتغير المستقل كا سبق ذكره ثم تعاد التجربة على نفس المجموعة وني مثل هذه المالة 
يكون التغير نتيجة للعامل ابحديد الذي أدخحل على التجربة . 

ب - منهج المجموعة الضابطة Group‏ 01ع« من المشكلات المامة الي 
تواجه التجريبين دائماً » ني العلوم الإنسانية »> الإطمئنان لعوامل الضبط . فقد يكون 
التغير الحادث نتيجة عوامل أخحرى غير العامل المعين . لذلك تختار مجموعة ضابطة 
وهي تنساوی مع المجموعة التجرببية أي کل شيء > ما عدا العامل المراد قياس 
تأثير ه وهو العامل المستقل . وبعد القياس بعكن بالمقارنة معرفة أثر العامل المستقل ني 
المجموعة التجريبية . 

ويمكن ضبط التجربة أكثر باستخدام مجموعتين ضابطتين » ويمكن آن م 
القياس بالتبادل أو بعد التجربة أو قبل التجربة وبعدها » حسبما يرى الباحث . 

ه - ضبط المتغيرات التجريبية 

إن متغيرات التعلم عديدة ومتنوعة . فالعمل نفسه قد يختلف في النوع وذلك 
مثلا كطول الدرس › وصعوبة المشكلة » وعدد مرات محاولات الأداء » وقصر 
أو طول الزمن بين كل محاولة وأخرى » والسن والحالة العضوية والعاطفية للمتعلم » 
والتعليمات والتوجيهات المعطاة من حيث نصوصها وطريقة القائها إلى غير ذلك . 

وهناك متغير هام جداً وهو ابحزاء العاجل للاستجابة إذا كان ثواباً أو عقاباً . 
والمدة الزمنية بين الأداء وابحزاء وغير ذلك . 

كل هذه وغيرها من المتغيرات الأخرى الي بمعكن إدخاها في التجربة تبعاً للهدف 
منها يتعين تحديدها قبل التجربة وضيطها » وني هذا نستعين بالمنهج الإحصائي . 


۷ 


٦‏ - استخدام النهج الاحصائي 

إن ضبط التغير ات » والمقارنة الصحيحة ومعرفة العلاقات بين العوامل واستخراج 
النتائج ومعرفة حدود صحة هذه التتائج وتوضيحها . . . كل ذلك لايم إلا باستخدام 
الإحصاء . إن الإحصاء هو الذي يعطي للتجربة طابعاً علمياً صحيحاً » ويساعد ني 
توضيح النتائج ومعرفة الفروق بين العينات وهل هي فروق جوهربة أو فروق ليست 
ذات دلالة باختصار أن الإحصاء يعتبر منهج ووسيلة ي العلوم الإنسانية يوازي 
أهمية المختبر ني العلوم الطبيعية وهو لابعكن الاستغناء عنه ني تجارب التعلم بوجه خاص. 
۷ - معرفة مدى تقدم التعلم وتسجيله أي قباس درجة تقدم التعلم 

إن ذلك نَم بوضوح عن طريق منحنى التعلم وهو عبارة عن صورة أو تخطيط 
لنتائج عملية التعلم . وني منحى التعلم عادة يسجل عدد المحاولات ( المتغير المستقل ) 
على المحور السيني أو الأفقي » ويسجل الأداء ( المتغير التابع ) على المحصور الصادي 
أو الرأسى » ويقصد بالأداء ني ذلك الزمن المستغرق ني كل محاولة أو عدد الوحدات 
المتعلمة أي الصحيحة أو عدد الوحدات غير المتعلمة وتقابل الأحطاء في كل محاولة . 
۸ - أنواع التجارب ني التعلم 

يذكر ودورث أن هناك ثلاث أنواع لاتجارب في التعلم وهي : 
١‏ - تجارب استطلاعية : وهي التجارب الي تجرى عند ءدم وجود معلومات كافية 
عن موضوع ما . ويكون المدف من التجربة مجرد جمع معلومات . 
۲ - تجارب أدائية : وهي التجارب الي تهدف إلى قياس أداء الأفراد ومقارنتهم . 
۳ - تجارب اختبار الفروض : وهي التجارب المضبوطة علمياً » والي نمدف نتيجة 
احتبار الفروض إلى وضع نظريات عامة . 


1 نظريات التعلم وتجاربه 
وضع العلماء نظريات متعددة ي محاولة لتفسير التعلم وتوضيح سيكلوجيته وهذه 
النظرىات لم يضعها العلماء بطريقة تأملية معتمدىن على التفكير والبحث النظري › 


۷ 


بل قاموا بتجارب مضبوطة كا استفادوا بتجارب غيرهم › مما مكنهم ي النهاية 
من وضع نظريات متكاملة أو شبه متكاملة . 

لذلك سنعرض لأهم نظريات التعلم والتجارب الي قام بها الباحثون في إطا 
كل نظرية » توضيحاً وتفسيرآ ها . وفيما يلي أهم تلك النظريات : 
أولا : التعلم بالمحاولة واللحطاً : ثورنديك 


ثانياً : التعلم الشرطي : بافلوف 
ثالث : التعلم بالاستبصار : الحشتالت 
رابعاً : نظرية الاقتران : جری 


حامس : الشرطية الإجرائية : سکیار 
سادسا : النظرية التنظيمية للسلوك : هل 

سابعا : التعلم بالإشارة : ٿولان 
امنا : نظرية العاملين : مورر 


أولا : التعلم بالمحاولة والحطاً : ثورنديك 
Learning by Trial and Error: Thorndike‏ 

يطلق على هذه النظرية أسماء متعددة منها المحاولة واللنطأً » أو نظرية الارتباط 
أو نظرية الوصلات العصبية » وتنسب هذه النظرية إلى العام الأمريكي ادوارد لي 
ثورنديك e‏ )نمطا E.1.‏ › وهو أول من أدخل نظام التجريب على الحيوان 
على مجال واسع » کا أنه أول من أشار إلى أن التعلم يحدث ني الإنسان أو الحيوان 
عن طريق المحاولة والحطاً . 

ویری ثورنديك أن التلم عبارة عن عملية ارتباط في الحهاز العصيي بين 
الأعصاب الحسية الي تتأثر با يرات › وبين الأعصاب الحركية الي تعطي استجابة 
معينة وبعبارة أخرى فان السلوك عند ثورنديك عبارة عن : 
مثرر سه يعطي استجابة 


س 


ا ي 


۲ 


تجارب عن التعلم.بالمحاولة والحطاً 

: تجزبة اققط لثورنديك‎ - ١ 

أعد ثورنديك قفصاً ميكانيكياً بعكن فتحه بعدة طرق متها مثلا تحريك مقبض 
أو جذب حبل معين. ووضع بداخلن القفص قطاً جائعاً كا وضع بعض اللحم خارج 
القفص » لتكون دافعاً له للخروج من القفص ليشبع حاجته للطعام . 

وقد بدا القط بعد وضعه ي القفص بالحركة والمواء والدوران حول نفسه كا أخذ 
بتحرك حركات عشوائية محاولا بها اللحروج › وكان يلمس ويحتك بكل شيء 
جسمه ورجليه وأسنانه ومخالبه وعن طريتق الصدفة أدت إحدى هذه الحركات إلى 
فتح الباب وخرج القط وتناول الطعام . 

ثم كرر ثورنديك التجربة عدة مرات » وبنفس الشروط السابقة » وتبين له أن 
القط أخذ بالتدريج يقلل من الحركات العشوائية الي لا لزوم ها . فكانت أخطاؤه 
أقل وزمن اللحروج أقل . ووجد ثورنديك أنه بعد حوالي ٠١‏ محاولة كانت كافية 
لتعلم القط حى أنه كان يفتح الباب فور جرد وضعه داخل القفص . 


و 


Ff 


شکل رقم (۷/۱) بين القفص الميكانيكى لثورنديك 


2 


ونلاحظ في هذه التجربة أن التعلم م يم عن طريق التفكير والاتتباه والتخطيط 
ولكن عن طريق المحاولة واللحطأً » إلى أن تم حل المشكلة بطريق الصدفة » وبالتكرار 
كان الحيوان يستبعد الاستجابات اللماطئة » ويشبت الاستجابات الصحيحة إلى أن 
تم التعلم . وحصل ثورنديك على منحنى شبيه بالآني : 


i< PF L4’ 7 V 
عدد الحاولات‎ 


وإذا دققنا النظر في هذا المنحنى لاحظنا الآني : 

. أن النقدم يحدث تدرييباً وببطء‎ - ١ 

۲ - أن النقدم يتوقف بعد عدد من المحاولات إذ يعتمد على قدرات الحيوان بحيث 
أن أي تدريب بعد ذلك لا يفيد ني تقدمه . 

٣‏ - أن التقدم يبدأ سريعاً ( إعثله الفرق بين الأعمدة المتتالية ثم ببطىء تدرججياً إلى أن 
يتوقف ) . 

- تجربة السمك لفورنديك : 
أعد ثورنديك حوضاً زجاجياً به ماء » وظلل جزءاً منه ليمنع وصول الضوء إليه 


“YE 


ووضع بهذا المحزء المظلم بعض الطعام ووضع ني ابمتزء الآحر المضيء نوعا من 
السمك ( سمك المينو ) وهو نوع ييل الى الظلام . وكان جائعاً . ووضع بالحوض 
حاجزاً زجاجياً به فتحة صغيرة هذا الحاجز يفصل بين ابحزء المضيء وابلحزء المظلم . 

وقد لاحظ ثورنديك أن هذا النوع من السملك الذي ميل الى الظلام » كان 
يحاول أن يتجه إلى الظلام بمجرد وضعه ني الحزء المضيء » ولكن الحاجز الزجاجي 
بقف حائلا » إلى أن اكتشف بطريقة عشوائية وبالصدفة الفتحة الي استطاع أن ينفذ 
منها إلى الظلام والطعام . 

وبتكرار التجربة عدة مرات »› أحذت أحطاء السمك ثي العبور من الفتحة تقل › 
كذللك قل الزمن المستغرق . إلى أن أنتهى الأمر إلى أن السمكة كانت تنفذ إلى الظلام 
بعجرد وضعها في الحزء المضيء من الحوض . 

ونلاحظ ني هذه القجربة > كا لا حظنا سابقا السلوك العشوائي للسمك إلى أن 
تم الوصول إلى الحل عن طريق الصدفة » ثم ثبيت المحل عن طريق التكرار إلى أن 
يتم التعلم . 


۳ - تجارب داشيل اعتطوو0. على الفاران : 

أجرى داشيل تجارب على الفتران »> فصمم متاهة خاصة بها ممرات كثيرة 
بعضها مسدود وبعضها يؤدي إلى الفتحة النهائية الي وضع أمامها داشيل الطعام ليكون 
حافزآ للقأر على احتراق المتاهة . ووضع داشيلل الفأر عند فتحة المتاهة وراقب حركاته. 
فوجد أنه لم يصل إلى الطعام إلا بعد محاولات عديدة وقد لاحظ أن الفأر كان يتخبط 
في طريقه » يخطىء مرة ويصيب مرة أخرى » حى تمكن بالمحاولة والطاً من 
الوصول إلى الطريق الصحيح » وبعد تكرار التجربة عدة مرات › كان الفأر بالتدريج 
يستبعد الطرق اللحاطئة إلى أن انتهى الأمر بالمرور في الطريق الصحيح من غير أخطاء . 


هذه التجربة. كالتجارب السابقة توضح التعلم بامحاولة واللحطأ » وتؤكد الوصول 
إلى الحل ليس عن طريق التفكير والتأمل ولكن بالمحاولة والعطاً . 


٤‏ - تجارب التاهات على الأنسان 

هناك صور عدة للمتاهات منها مثلا المتاهة على شكل حرف 1 الي استعملها 
يركس ءم)إم۷ » أو حرف ل ٠‏ ومنها التاهات المعقدة المكشوفة أو المغطاة 
وقد يسر هذا التنوع إمكان تطبيق تجارب المتاهات على الإنسان » والمتاهة المغطاة الي 
لا يستعمل فيها الإتسان البصر › إعكن اعتبار التعلم فيها من نوع المحاولة الحطأً . 

وني هذا النوع من التجارب ‏ نطلب من المفحوص وهو مغخمض العينين أن 
يبدأ من نقطة تسمى نقطة البدء » ثم يتابع الحركة داخل الممرات حى يصل إلى نقطة 
أخرى تسمى نقطة النهاية . وعادة ما يكرر المفحوص هذه المحاولات عدة مرات › 
حى يصل إلى محك خاص يحدده الفاحص مثلا كأن تكون أول محاولة أو أول 
محاولتين لا يخطىء فيهما المفحوص بالدخحول الى الممرات المغلقة . 


(۱) من مطبوعات مختبر علم النفس كلية التر بية جامعة الریاض ۹۲/ ۹۳ھ . 


۲ - 


أدوات. التجربة 

١‏ للتاهة : وتتكون من ساحة معدنية » مجوف بها نقطي البدء والانتهاء وكذلك 
الممرات الصحيحة والممرات المخلقة . والتاهة موضوعة داحل إطار معني 
بعشل القاعدة . كما يمكن وضع ورقة بيضاء بين المتاهة والقاعدة لتسجيل الممرات 
الي مر خلاهما المغحوص ني حالة استخدامه قلمآ رصاصاً . 


۲ -ساعة إيقاف . 
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شكل ( ۷/۲ ) متاهة مغظاة لاستعمال الإنسان 
خطوات التجربة 
١‏ - تعصب عبني المفحوص برفق » ثم توضع أمامه المتاهة › في وضع محدد . 


- مساك الفاحص بسبابة المغحوص ويقول له : أماملك الآن متاهة . هذه نقطة 
البدء ( يلمسها بسبابته ) وبين نقطي البدء والنهاية توجد ممرات بعضها مغلق 


Y= 


مسدود » والآخر مفتوح وتوصل إلى نقطة النهاية ( يتحسسها المفحوص 


بیدیه ) . 
۴ يطلب من امفغحوص الإنطلاق بسرعة خلال الممرات حى يصل إلى نقطة 
النهاية . 


. يحسب الزمن في كل محاولة‎ - ٤ 
ونلاحظ ني مثل هذه التجارب اطراد التعلم حيث تقل الأحطاء ويقل الزمن‎ 
. . المستغرق إلى أن ينتهي الأمر بالتعلم > أي الوصول إلى الحل الصحيح مباشرة‎ 


شکل ( ۷/۳ ) يبين نموذج شائع للمتاهات الي تستعمل في مختبرات علم النفس 
شروط التعلم بالمحاولة والحطاً وخصائصه 

بناء على التجارب السابقة إعكن أن توضح شروط التعلم بالمحاولة واللطاً 
وخصائصه فيما بلي : 
۱ - وجود دافع أو هدت ( کالطعام مثلا) . 
۲ - وجود عائق يقف حائلا في تحقيق رغبة الكائن المي ( كالصندوق المغلق 
أو الجاجز) . 
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۴ - قيام الكائن بمحاولات عشوائية لإشباع الدافع . 

. حل المشكلة بالصدفة » وليس بالتفكير المنظم‎ - ٤ 

ه - عند تكرار التجربة › يقوم الكائن باستبعاد الحلول اللحاطئة وتثبيت الحلول 
الصحبحة فيقل الزمن المستغرق في حل المشكلة » ولكن يلاحظ أن ذلك الإقلال 
في الزمن ليس من المح اطراده ني كل محاولة » بل يتلبذب الزمن أحباتً » 
وإن كان اتجاهه العام هو الإقلال من الزمن . 

. الوصول إلى التعلم » أي حل المشكلة بمجرد مواجهتها‎ - ٦ 

قوانين التعلم 
لقد استفاد ثورنديك من التجارب الي قام با وقام بها زملاؤه » وني محاولته 

لوضع إطار لنظريته > وضع ثورنديك قوانين التعلم الآنية : منها ثلاث قوانين 

رئيسية وخحمس ثانوية وهي : 

القوانين الرئيسية 

١‏ - قانون الاستعداد : يتضمن هذا القانون وجود الميل والتزعة عند الكائن الحي 
للتعلم ¢ عى أنه کلما زاد الاستعداد أي وجود اليل كلما ساعد ذلك على 
سرعة التعلم . 

۲ - قانون التمرين : بمعنى أن الاستخدام › والتكرار واستخدام المادة العلمية مثلا 
يزيد ويثبت التعلم » أما ترك موضوع التعلم فيؤدي إلى النسيان . 

۴۳ قانون الأثر : ذكر ثورنديك أنه عند حدوث ارتباط بين مثر واستجابة 
ويصاحب ذلك إشباع أو رضا » فان قوة الارتباط تزداد › أما حرنما يصاحب 
ذلك حالة ضيق أو قلت فان قوة الارتباط تضعف . ومعنى هذا القانون أن الحالة 
النفسية ها أثر كبير في سرعة التعلم » فاذا كان الإنسان راضباً سعيداً زاد تعلمه 


وبالعکس . 


- ۲۷ 


القوانين الثانوية : 

لواحي-١ قانون الاستجابات المتعددة : بمعى أن الكائن عند:وجود مشكلة‎ - ١ 
. محاولات عديدة » وهو يختار استجابة معينة يرى آنا توصله الى:الل السليم‎ 

۴ - قانون العناصر السائدة : إمعى أن الفرد قادر على الاهتمام بالعناصر السائدة أي 
المامة » وإهمال العناصر غير المامة . 

۴ - قانون الاتجاه أو الموقف : أي أن الإتجاه يوجه عملية التعلم أي يحدد للفرد 
ما يفعله بناء على ذلك الاتجاه . 

. قافون الاستجابة المبمائلة : أي يستجيب الفرد لموقف ما » بناء على خبرته السابقة‎ - ٤ 

ه - قانون نقل الارتباط : أي نقل الارتباط الذي حدث ني موقف تعليمي معين 
إلى مواقف عديدة متنوعة . وهو في هذا يشبه التعلم الشرطي أو انتقال أثر 
التدريب » هذا ونلاحظ أن هذه القوانين حكن أن يكون ها تطبيقات تربوية 
هامة في النواحي التعليمية » وبصفة خاصة ني التعلم المدرسي . 


تقوم نظرية التعلم بالمحاولة والحطاً : 

لقد أنكر ثورنديك دور الفهم والتفكير في عملية التعلم » وأكد أن التعلم يم 
فقط بالمحاولة واللحطاً كا وضح ني تجاربه . ومن الواضح أن هذا النوع من التعلم 
ينطبق أكثر على الحيوانات الدنيا » وبعمكن أن يستخدمه أيفا الأطفال الصغار الذين 
ليس عندهم القدرة الكافية للتفكير ني حل المشكلات الي تتجاوز مستوی فهمهم 
وادراكهم . كذلك يلاحظ بوجه عام أن الإنسان قد يلجأ للمحاولة واللحطاً » عندما 
يستغلق عليه فهم الموقف » أو عندما تكون المشكلة فوق مستوى ذكائه أو ليس عنده 
أي خبرة بها » وأن کان کل هذا لا بمكن أن يلغي استعمال الإنسان لقدرته على 
الفهم والتفكير . : 

وقد وجه نقد شديد إلى الأقفاص الميكانيكية الي ابتدعها ثورنديك وقيل آنا 
بتعقيدها وصغر حجمها » ومخالفتها الممواقف الطبيعية › تفقد الحيوان القدرة على 
التفكير في حل المشكلات . 


YA 


ويالرغم-من كلى هذا فمنلوك المحاولة واللحطاً وسيلة هامة :في اكتساب للهارات 
حى ني الإنسان كالتدريب على تشغيل آلة معينة »> أو قيادة السيارة » أو تعلم السياحة 
أو الكتابة على الآلة الكاتبة . كا أن قوانين ثورنديك يعكن الاستفادة منها إل حد 
كبير في التطبيقات التربوية خحصوصا في المجال المدرسي . 


ثانياً : التعلم الشرطي التقليدي : بافلوف 
Classical Conditioning: Pavlov.‏ 
أول من قام بالتجريب على التعلم الشرطي › هو العالم الروسي » إيفان بافلوف 
الذي عاش بين عامي ۱۹۳۹-۱۸٤٩‏ . وقد كان من علماء الفسيولوجيا وقبل ن 
نذكر تجارب بافلوف » من المهم أولا أن نوضح فكرة الفعل الماعكس البسيط 
والشرطي . 
الفعل sei‏ يط : Simple Reflex Action‏ 
هذه تجارب بسيطة مكنك اجراؤها لفهم معنى الفعل المنعكس البسيط . 
٠‏ إذا قربت يدك أو ورقة من عينك أو عين زميلك فانما تغمض لفترة ( ترمش ) . 
» إذا وخز شخص يدك بدبوس فإنك تحاول بحركة لا إرادية سحب يدك . 
« إذا ساط ضوء على العبن » فان الحدقة تأحذ في الضيق . 
٠ه‏ يقوم طبيب الأمراض العصبية عند فحص مرضاه » بعمل خبطة خفيفة على 
الركبة فنجد أن رجل المفحوص تقوم بحركة فجائية لا إرادية . 
ونجد ني الأمثلة السابقة أن الاستجابة قد تمت بدون أي تدخل ارادي من الإنسان . 
أي نها تمت نتيجة مثير. » ثم حددثت استجابة تلقائية دون حاجة إلى تعلم أو تدريب . 
الفعل المنعكس اشر طز Conditioned Reflex Action:‏ 
رأينا ني الأمثلة السابقة أن هناك مثيرات أصلية ها ردود أفعال طبيعية › ولكن 
هل بمكن أن تكون هناك ردود أفعال أو انعكاسات أو استجابات نتيجة لمؤثرات 
غير أصلية ؟ لقد أثبتتللتجارب أنه إذا تكرر. حدوث مؤثر جديد مع مؤثر أصلي » 


IA. 


وبعبارة أخرى » مؤثر صناعي مع مؤثر طبيعي بحيث نحصل على الاستجابة الطبيعية » 
فإنه بعد عدة مرات حكن أن تنتج نفس الاستجابة من امثير الصناعي . 
وهذا ما سنبينه ني التجارب التالية : 


تجربة بافلوف 
كان بافلوف يجري تجاربه في المختبر عن ظاهرة المضم » وأثناء إجراء تجاربه 

لاحظ ظاهرة هامة بالنسبة للتعلم » فقد لاحظ مثلا نزول لعاب الكلاب عند رؤية 

الرجل الذي يقدم ها الطعام » وقد أدى به هذا الى دراسة عميقة عن المخ وأثره ي 

التعلم . 
وتتلخص التجربة الي تهمنا فيما بلي : 

. أحضر كلباً وقام بتعويده على الموقف التجريي والاطمثنان لألفته مع المكان‎ ١ 
ودربه على الوقوف على منغ دة ( طاولة ) مع ربطه بحزام » ثم أجرى له عملية‎ 
. تشريحية وذلك بتوصيل الخدد اللعابية بأنبوبة حيث يسيل اللعاب‎ 

۲ - قام بدق ابمحرس لوحده » للتأكد من أن ذلك لا يحدث أثراً » ولا يتسب ي 
نزول اللعاب . 

۳ - أعاد التجربة » بأن كان يدق ابحرس قبل تقديم الطعام مباشرة » فلاحظ نزول 
كمية من اللعاب . وكرر ذلك عدة مرات . 

. بعد تكرار التجربة » كان دق الحرس وحده كافاً لنترول اللعاب‎ - ٤ 

ه - أصبح ابحرس بذلك مثيراً شرطياً » بعكن أن يحدث استجابة لعابية . 
هذا وقد لاحظ بافلوف أنه بتكرار دق الحرس بدون تقديم الطعام لفترة طويلة › 

أخذت كية اللعاب تقل شيئ فشيئاً إلى أن أنقطعت » وهذا ما يعرف بظاهرة 

iylطغlء Extinction‏ . 
هذا وعكن تلخيص النجربة فيما يلي : 

م الطعام (مثير طبيعي ) سه س افراز اللعاب ( استجابة طبيعية ) 


۲ 


۴ الرس وحده .+ لا يحدث إفراز اللعاب . 
+ م (ابرس + الطعام ) افراز اللعاب . 
وبتکرار م' + م عدة مرات » فان : 
م' (ابلجرس وحده) .> استجابة لعابية . 


تجربة بتشريف : 8ek۷‏ 


قام بتشریف » وهو عام روسي » بتجارب اخری على الحیوان ولکنه استخدم 
اسلوباً آخر . وفیما يلي شرح لاحدی تجاربه : 


. قام بتدريب كلب على وضع قدمه على لوح معدي‎ - ١ 

۲ - كان يقوم بتوصيل شحنة كهربائبة باللوح › فكانت الاستجابة الطبيعية » أن 
يقوم الكلب بسحب قدمه . 

۴ كرر التجربة عدة مرات » وي كل مرة كان يقوم بدق اب حرس ( في مجموعة 
من التجارب ( أو باسقاط الوء) في تجارب أخرى) . 

٤‏ - بعد ذلك كان دق الرس لوحده » أو اسقاط الضوء لوحده » كافياً لتحرياك 


الحيوان لقدمه وحدوث الاستجابة الشر طية . 

ويمكن تلخيص تجربة بتشريف فيما يلي : 
۴ ا لير الطبيعي (صدمة كهربائية ) > س الاستجابة الطبيعية (تحريك القدم) 
م الرس لوحده 4 لا یحدٹ شي ء 


م + م (ال جرس + الصدمةالكهربائية) -> بحدث تحريك القدم 

وبتکرار حدوث م + م عدة مرات : 
۴ ارس وحده -ه بحدث تحريك القدم ( استجابة شرطية ) 

ونلاحظ أنه ي هذا النوع من التعلم › الذي يتوقع فيه الحيوان » مثير غير سار » 
أنه كان يقوم بحركة ما ( رفع القدم ) لتجنب الألم . ويشار أحياناً إلى هذا النوع من 
التعلم على pla ai‏ تجن Avoidance Learning‏ 


— ۳ - 


الفعل المنعكس الشرعلي من الدرجةالثافية : 
قام الشرطيون بالتجربة الآنية : 
١‏ - قاموا بتعليم كلب إفراز اللعاب عند دق ابمجرس ( ارتباط شرطي كا سبق 
ذكره في تجربة بافلوف ) . 
۲ في كل مرة يدق ابمجرس › كان يسقط ضوء أحمر فكان.الكلب ينتبه لمصدره . 
۳ قاموا بتكرار اسقاط الضوء الأحمر ثم دق الحجرس عدة مرات . 
٤‏ - كانت النتيجة أن الضوء الأحمر لوحده أصبح كافياً لإفراز اللعاب . 


ويعكن تلخيص هذه التجربة فيا يلي : 


م الطعام سه“ هی إفزاز الات 
۴+ م (دق الرس + طعام ) > س إفراز اللعاب . 
م (دق الجرس) > افراز اللعاب . 

م" - م (ضوء + جرس ) -» س إفراز اللعاب . 
(ضو) -» س إفراز اللعاب . 


١ 
هذا وقد أمكن تكوين ارتباط شرطي من الدرجة الثالثة › إلا أن الأمر يتطلب‎ 
تكرار المثبر الشرطي مع غير الشرطي » كا أن الاستجابة كانت ضعيفة ( الغريب‎ 


).۰ 
العصاب التجريي ٤‏ 
أجرى بافلو التجربة الآئية : 


علم بافلوف كلباً إفراز اللعاب عند تقديم دائرة له كمثير شرطي » وکان يتبع 
ذلك إطعام الحيوان عندما تظهر الدائرة . ثم علم الكلب التميبز بين الدائرة وشكل 
بيضاوي ( بنسبة ٠:۲‏ ) . وذللك باحداث عقوبة عندما يظهر الشكل البيضاوي والطعام 
عندما تظهر الدائرة . وقد أظهر الكلب تييزآً مستمراً وسريعاً نسيباً . 

وزاد بافلوف من مساحة .الشكل البيضاوي بحيٹ اقرب من شكل الداثرة ومع 


A 


ذلك استمر تيبر الحيوان مع بعض الأخطاء أحياناً . إلى أن اقتربت النسبة بين الدائرة 
والشكل البيضاوي إلى ۸:۹ وقد استمر التمييز إلى حدما » ولكنه كثراً ما كان 
بخطىء وبعد ثلاث أسابيع أصبح. التمييز سوا ثم فشل ائباً وأصبح غير قادر على 
التمييز على الإطلاق . 

وني نفس الوقت أصيب سلوك الحيوان الكل بتغيير مفاجىء . فالكلب الذي كان 
هادثاً أصبح كثير الحركة › قلقاً ومزق ابحهاز بأنيابه » وعض الأنابيب الي توصل 
حجرة الحيوان بالفاحص » وباختصارسلك الحيوان سل وكا م يحدث من قبل مطلقاً . 

هذا وقد ذكر بافلوف أيضا أن السلوك العصابي بمكن إحداثه باطالة الفترةبين 
امبر الشرطي والمئير غير الشرطي . 

وترجع أهمية هذه التجربة في أنها كانت أول تجربة » تمكن فيها العلم من 
إحداث العصاب بطريقة تجريبية » وإلى إثبات إمكان حدوث العصاب نتيجة صراع 
وإحباط يدور حول أمور ملموسة يعكن ضبطها تجربيياً . وبذلك وجه العلم إلى إمكان 
دراسة الاضطرابات النفسية عند الإنسان على أساس آخر » غير المغاهيم الغيبية الي 
لا بعكن اخحضاعها للتجربة . 

تجارب التعلم الشرطي على الانسان : 
تجربة عن التعلم انشرطي لسحب الأصبع والاستجابة الحلفانومية للجلد 
SneHgrove 1961‏ 

دف هذه التجربة إلى توضيح استجابة الحلد للجلفانومتر وانسحاب الأصبع 
لصوت جرس » باستعمال صدمة كهربائية كثير غير شرطي . وتستلزم هذه التجربة 
الأدوإت الآنية : جهاز توصيل » بطارية » جهاز جرس » سيكوجلفانومتر › أسلاك 
توصیل . 


- No 


مولد 


شكل ( ۷/١‏ ) يبين الأجهز ة المستعملة ي التعلم الشرطي لاستجابة ابحلد وسحب الأصيع 


وتتلخص التجربة ني الآني : 


بعد ترتيب ابلحهاز كما هو موضح بالشكل » وتوصيل الأسلاك بالطريقة المناسبة » 
فان احرس يدق عند ضغط الزرار أ › والصدمة تحدث للمفحوص عند ضغط 
الزرار ب » وتؤخذ الأقطاب الكهر بائية من السيكوجلفانومتر وتوضع على اليد . 

وقبل التجربة يعطي المفحوص فرصة لأن يألف احهاز » لكي يشعر بالصدمة 
شعوراً كافياً على أصبعه ( الذي يوضع بين القطبين الكهربائيين على اللوحة ) » حى 
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بستطيع في الحال أن يرفع أصبعه عند الصدمة . وتحجب عينا المفحوص مباشرة قبل 
بدء التجربة أو يخفي الفاحص الحهاز بحاجز حى لا يراه المفحوص . ويستعمل 
امرس كثر شرطي › والصدمة الكهربائبة كثر غير شرطي › والاستجابة الشرطية 
وغير الشرطية ستظهر ني استجابة اباد كا تبدو في مؤشر ابلحلفانومتر . استخدم 
اير الشرطي ( وهو الصوت ) نصف ثانية قبل امثير الغير شرطي ( الصدمة الكهربائية) 
والوقت بين المئير الشرطي والثير غير الشرطي بجحب أن يبقى كا هو › نصف ثانية 
قدر الإمكان » وال مثير الشرطي يعطي دائماً قبل الثير غير الشرطي . 


ويحب أن يحتفظ بسجل دقيق لكل استجابة تنتج من المفحوص لكلا المير 
الشرطي وغير الشرطي عندما يعطيان معا »> وعندما يعطي المير الشرطي وحده . 
واستجابة المفحوص تسجل على ضوء مدى ذبذبة أو تحرك المؤشر بجهاز ابحلفانومتر 
عن موضعهه الأصلي قبل التجربة » وعلينا أن نلاحظ أن المؤشر يجب أن يعود دائ 
لموضعه الأصلي قبل بدء كل تجربة . 

وعند التجربة نلاحظ تقديم امثير الشرطي والمثير غير الشرطي على التوالي . وبعد 
تقديمهما لعدة محاولات» نقدم امثير الشرطي ( الرس ) بدون امير غير الشرطي 
( الصدمة الكهربائية ) وسوف نجد أن ا مر الشرطي قد أحدث استجابة شبيهة باستجابة 
امير غير الشرطي أي أن تحريك الأصبع يحدث نتيجة لدق حرس . 


نجربة واطسون لاشتراط الحوف عند طفل صغير :1960 Wood worth‏ 

لاحظ واطسون أن الطفل الصغير البرت وكان عمره ١١‏ شهراً يخاف عند 
سماع صوت مرتفع ناتج من طرق قضيب من المعدن » كا لا حظ أن الطفل لا يخاف 
بعض الحيوانات الي ها فراء مثل القط والكلب والأرنب والفأر . بل كان يحب 
اللعب معها » وكان سلوكه الاقتراب بدلا من الابتعاد . وكان واطسون يظهر الفأر 
لاطفل وعندما يوشك أن يلمسه يطرق الةضيب العدني خلف رأسه فيحدث الصوت 
الذي يخاف منه . وكرر ذلك عدة مرات أي أنه استعمل الفأر كثير شرطي . وكانت 
نتيجة هذه التجربة أن الطفل الصغير أصبح بخاف من ظهور الفأر لوحده ( بدون 
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الصوت الذي كان يخاف منه) . وأن هذا اللحوف امد ليشمل حيوانات أخرى ذات 
فراء شبيهة بالفأر مثل الأرنب والقط والكلب. . 

ونرى من هذه التجربة أن الطفل قد تعلم استجابة اللحوف من فأر أبيض » بعد 
أن کان ئي الظروف الغادية لا يظهر الحوف › وذلك نتيجة اقتران مثير شرطي بمثر 
آنحر غير شرطي كان الطفل يخاف منه أصلا . كذلك يتبين أن الطفل أظهر استجابة 
الحوف ليوانات أخرى ذات فراء . ونستنتج من ذلك أن الاستجابة الشرطية تظهر 
الميل للتعميم . 
تجارب لاطفاء الساوك العصابي أو المنحرف : 

سبتق أن شرحنا تجربة بافلوف لاحداث العصاب التجريي عند الحيوانات » كا 
ذكرنا تجربة واطسون لتعلم اللحوف عند طفل صغير . هذا وقد قام فولي وايزنك 
وغير هما بتعديلات كثرة ني نظرية بافلوف » وتطبيقها في علاج الأمراض النفسية 
وهو ما يسمى بالعلاج السلوكي . 

وذكر عكاشه )۱۹٦۸(‏ طريقة لعلاج إدمان اللحمر » باعطاء المريض حقنة أو 
أقراص تسبب بعد فترة من الوقت شعوراً بالغثيان والقيء وآلاماً معوية مع زيادة ي 
ضربات القلب » وقبل ظهور هذه الأعراض يعطى المريض اللحمر الذي يفضله وبعد 
تناوله اللحمر ببضع دقائق » تبداً الأعراض السابق ذكرها في ااظهور . وبتكرار هذه 
العملية يبدأ المريض ني تكوين انعكاس شرطي جديد يتكون من امثير ( اللحمر ) 
والاستجابة ( غثيان وقيء وآلام ) وتدريحاً يشعر المريض كلما شم رائحة اللحمر 
أو رآها بالأعراض السابقة . 

(Candland 1968) O.H. Mowrer & W.M. Mowrer ررgagررgمر‎ iy 
اتخاذهما إجراء لعلاج التبول اللاإرادي › فكانا يزودان سرير الشخص بأسلاك‎ 
كهربائية » بطريقة تحدث صوتا عندما بيلل المريض فراشه › فالصوت يساعد على‎ 
› ايقاظ الفرد . وقد جحت هذه التجربة في ثلاثين شخصا أجريت عليهم التجربة‎ 

هذا وقد ذکر باحثان آخحران هما مارتن وکوبلي (1968 4صھالمه٤)‏ 


LE 


Martin & Kubly‏ أن من بين ۱۱۸ والب استعملوا هذه .الطريقة مح أطفامم بجح 

. منهم‎ ٤ 
ويرى بعض الباحثين أن بعض حالات التبول اللاإرادي » م يتكون فيهاا عند‎ 

المرضى » الفعل المنعكس الشرطي ›» بأن امتلاء ا ثانة ينبه قشرة المخ فيصحو المريض 

للتبول . ولذلك فان وظيفة ابحهاز السابق ذكره أنه عند تبول المريض » تتم دائرة 
كهربائية تسبب حدوث صوت ابمحرس » فيستيقظ المريض › وتدريجياً يتكون الفعل 
المنعكس الشرطي » بأن يصحو المريض عند امتلاء الثانة دون رنين الرس › وقد 
طبتقعكاشة )۱۹٦۹(‏ هذا العلاج في ۲ حالة تبول لاإرادي لم تستجب للعلاج بالوسائل 

الأخرى وكانت النتيجة كا يلي : ٥‏ شفاء تام » ۱۳| تحسن › ۱۲/ لا تغیر . 

وهذه النتيجة قريبة من النتائج السابقة . 

أسس التعلم وخصائصه عند الشرطيين : 

١‏ - الاقران الزمي : إذا قدم مثبر ما » واقترن معه مثیر أو مثیرات آخری تؤدي 
الى استجابات فطرية › فان امثير الأول ( الغير طبيعي ) يصبح قادرا على إحداث 
استجابة مشابهة » ويسمى مثيراً شرطياً . ويلاحظ أنه لا بد للتعلم الشرطي من 
الاقتران الزمي . وعادة يكون المير الشرطي قبل الثير غير الشرطي ببعض 
ثوان . ی 

۲ الانطفاء : ص0امم Ext‏ أي استجابة شرطية » تذوي وتنتهي إذا لم تعرز 
من آن لآنحر . ففي تجارب بافلوف لوحظ أنه بعد استمرار تقد امثير الشرطي 
بمفرده عدة مرات لم يستجب الكلب بافراز اللعاب . 

۴ - التعزيز : Reinforcement‏ لا بد من تقديم امثير غير الشرطي من آن لحر 
لتعزيز العلاقة الشرطية وإلا انتهى الأمر بالانطفاء . وقد أحذ كثير من العلماء 
عبدأ التعزيز وبنوا عليه نظريانهم أو أجزاء منها مثل ( هل » وسكينر ومورر ) . 

الاسترجاع Spontaneous Recovery : J٥l‏ 
إن الانطفاء لا يعني انتهاء العلاقة الشرطية تماما > إذ يحدث أحيانً أن تعود 
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الاستجابة الشرطية مرة أخرى »› بدون تعزيز > وهذا ما يسمى بظاهرة الاسترجاع 
التلقائي . 
أثر الدوافع : 

لقد كان من العوامل المامة في تجاح تجارب بافلوف » قوة الدافع الأولى » وهو 
دافع ابلحوع . ولا شك أن صوت الحرس قد جذب انتباه الكلب › وريا إذا كان 
صوت الرس مزعجا » ومثيرآً للخوف لا حدث ارتباط . ففي إحدى التجارب › 
كان يقدم لقط جائع الطعام › وقبله مباشرة يعطى صدمة كهربائية . فهل ينتظر من 
هذا القط أن يسيل لعابه ويسر لحدوث الصدمة لأنه سيشيع جوعه بعد ذلك ؟ بالطيع 
لا » بل بالعكس كان القط بعد بضعة صدمات » يتجنب الطعام (1961 ٥٣4‏ fاGu).‏ 


فترة الوقت بين المثيرين : 

یحسن دائما تقديم امثير الشرطي قبل المثير الطبيعي لإمكان حدوث الارتباط 
الشرطي . وني الاستجابات الانعكاسية البسيطة مثل نزول اللعاب أو سحب مخلب 
أو الاصبع من صدمة كهربائية › فان أحسن فترة لذلك تتراوح بين ٣ر٠‏ » ٠,١‏ من 
الثانية . وهذه الفر ة بمكن أن تمتد لبضع دقائق ونحصل مع ذلك على الارتباط الشرطي 
ولكن الكائن يتعلم أيضاً أن يستجيب متأخراً هذه الفتر ة أيضا . ففي تجارب بافاوف 
كان يؤخر تقدم الطعام دقيقتين بعد دق امحرس . ففي المرات الأولى كان اللعاب 
ينزل ي الحال » ولكن باستمرار التجربة تعلم الكلب تأخير نزول اللعاب ممدة 
تكرار امثير : 

تبين من تجارب بافلوف أهمية تكرار امبر في حدوث الاشتراط ومع ذاك فقد 
أوضح واطسون وغيره إمكان حدوث الاشتراط من مرة واحدة فقط » كا تبين 
من التجربة الي قام بها واطسن باشتراط حدوث اللحوف عند طفل صغير من رؤية 
فار . 
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وبالرغم من ذلك فان تكرار امثير يعتبر عاملا هاماً > وهو ما يطلتق عليه اصطلا 

التعريز . 

تعطيل الارتباط الشرطي : 
في بعض الأحيان » تستعمل طرق تعطيل الارتباط الشرطي ني العلاج النفسي 

( كما سبق ذكره ) كا تستعمل في حالات العادات السيثة والتخلص منها . والتعطيل 

الشرطي عامل هام يجب مراعاته عند تصميم التجارب › وفيما بلي بعض طرق تعطيل 

الارتباط الشرطي : 

أ إذا أقحم مثير ثالث غير مناسب > عند استخدام امثير القديم › والمعير الحديد 
فان ذلك يؤدي إلى تعطيل الارتباط الشرطي . 

ب - إحلال استجابة أخرى محل الاستجابة القديمة . فاذا كان طفل يخاف من 
الكلب » فلنقدمه له ني صورة أخرى محبوبة » نقدمه مثلا وهو يلعب أو 
يأكل » على مسافة بعيدة » ويقرب بالتدريج . فهنا أحللنا استجابة الحب أو 
العطف محل اللحوف . 

ح - تعطيل الاستجابة بوسائل الضبط الشفوي أو التعبير بالكلام Verbal Coږ t01‏ 
ففي المثال السابق بعكن اعطاء الطفل معلومات عن الكلاب › وذكر قصص 
عنها » وخدماتها للإنسان » وإمكان استخدامها في الحراسة وني الرعي وني 
اكتشاف ابلحرائم . 
وني أحوال أخحرى قد يظل الارتباط الذي سبب اللحوف مثلا مجهولا . كها في 

حالات الفوبيا » نتيجة لعوامل الكبت » ولذلك فالكلام والتعبير اللفظي قد يؤدي 

إلى تذ كر الموقف الذي أدى إلى العلاقة الشرطية › وبالتالي إمكان تعطيل تلك العلاقة . 

تقوم نظرية التعلم الشرطي 

أثارت نظرية التعلم الشرطي اهتماماً كبيراً بين علماء التفس » نظراً للتجارب 
الدقيقة الكثير ة الي أجريت ني هذا الشأن . وقد رحب السلوكيون في الولايات المتحدة 
بقوانين بافلوف حيث كانوا في حاجة شديدة لتجارب موضوعية لتدعيم نظربتهم 
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وقد شهدت الفترة الي أعقبت واطسون تأثيرً كبيراً لقوانين. بافلوف ني علم النقفس 
العام والشاذ وقد اعتقد السلوكيون أن الفعل المنحكس هو وحدة السلوك » وأن السلوك 
بوجه عام عبارة عن عملية شرطية لثيرات مختلفة » أو هو عبارة عن سلسلة من 
العمليات الشرطية . 

ولكن لا شلك أن السلوك الأنساني ليس بمذه الدرجة من البساطة » فهناك عوامل 
كثيرة تؤثر في السلوك لم يتعرض ها الشرطيون » كما أن كثيراً من التجارب الي 
أجريت على الحيوانات لا بمكن اجراؤها على الإنسان أيضاً » كما نما بالرغم من دقتها 
ينقصها وسائل الضبط. الكافية . كذلك القول بأن التعلم الشرطي هو الوسيلة الوحيدة 
للتعلم »> قول لا يخلو من التحيز غير المقبول علمياً . فالشرطيون ينظرون للتعلم على 
أنه عملية آلية » وقد أنكروا دور.إلفهم والتفكير وغيره . كا أنهم لم يتعرضوا 
للعمليات العقلية العليا بوجه عام ودورها ني التعلم » وكيف بمكن التأثير فيها عن 
طريق الاشراط . 

ومع ذلك فقد كانت هذه النظرية منطلقاً لأبحاث ونظريات أخرى › وان 
اختلفت عنها كثيرا » إلا أا استفادت من بعض نواحيها كنظرية سكير وهي نوع 
من الشرطية الإجرائية » ونظريات هل ومورر الي استفادت من مفهوم التعزيز وبنت 
عليه جزءا کبیا من نظریاتا . 

ثالث : التعلم بالاستبصار : الحشتالت 
Learning by Insight: Gestalt‏ 

تنسب نظرية التعلم بالاستبصار إلى مدرسة ابلحشتالت الي كانت تنادي بأن علم 
النفس يجب أن fe‏ بالنظرة الكلية » وذلك رداً على المدرسة العنصرية أو التكوينية 
الي كانت سائدة في وقت ما . 

ومن زعماء هذه المدرسة. كوفكا و۴kم×‏ الذي ألف كتاب غو العقل 
Growth of the Mind‏ 1۹6 وقد اھ في. هذا الكتاب بنقد نظرية ثورنديك 
في التعلم با محاولة والحطاً . كا قام «كيلر اط6 بتجارب كثيرة على القردة »> 


= 


وانتهی. من تجاربه يتوضيح. دور الاستبصار ني التعلم . وقد ضمن تجاربه وآراؤه في 
كتاب عقلية القرود یھ .گ٥ Mentality‏ الذي ظھر عام ۱۹۲١‏ کا کان ازعیم 
الحشتالت أيضاً فور تيمر [٥٥۲‏ ط)۷ دراسسات کثیرة في الادراك وقد أوضح 
قانون الامتلاء of Pragnanz‏ سا الذي يشمل التشابه والتقارب والاغلاق . 
تجارب: کیار. : 

ری کیلر آن القط في تجزبة ثورنديك بلا الى المحاولة واللحطأً لأن الموقف كان 
معقداً بالنسبة للقط. بدرجة. لا. تسمح له بالملاحظة أو إدراك الوحدة الكلية . وذلك 
لأن الأقفاص الميكانيكية المعقدة الي استخدمها ثورنديك لا تسمح بذلك . كا آنا 
تختالف کٹرا عن البيثة الطبيعية للحيوان . لذلك قام كيلر بتجارب على حيوانات 
عديدة كالكلاب والدجاج والقرود والشمبانزي . 
تجربة الدجاج والكلب 

قام كيلر باعداد تجربة بسيطة » توضح الفرق بين سلوك الدجاج وساوك الكلب 
فوضع الطعام حارج السور الذي تد بجوار التزل > ووضع الحيوان ابحائع بين 
المترل والسور ( كما هو موضح بالصورة) . 


شكل رقم )۷/١(‏ يوضح التجربة الي تبين السلوك الذي يتصف بالاستبصار . 
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واللعطوط توضح الطريق الذي سلكه كل حيوان للوصول الى الطعام » فالدجاجة 
تتحرك إلى الأمام وإلى اللحلف وبجوار السور الذي يوجد الطعام خلفه . فالدجاجة م 
تدرك أن كل ما جب أن تعمله أن تلف حول السور . وي النهاية عندما أدركت ذلك 
غیرت سلوکها ودارت حول السور . 

أما الكلب فحينما وضع ني نفس الموقف › فهو لم يبد منه سلوك المحاولة ولكنه 
جرى حول السور ني الحال » كا يفعل القرو د والأطفال الصغار . 

هذا الأسلوب ني حل المشكلات أسماه كيلر الاستبصار ٤طعزوم]‏ إن ما فعلته 
الدجاجة » بعد لحظة الاستبصار ولم تكن قد لاحظته قبلا“ آنا رأت تنظيماً ادراكياً 
جديداً » وعلاقة جديدة للسور بالطعام الذي تبحث عنه . وقبل الاستبصار كان 
السور مجرد عقبة »> وبعده رأت تنظيماً جديداً ني المعنى والدلالة كا هو أي التنظيم 
الادراكي فالاستبصار هو إدراك للعلاقات الحديدة »> وهو خلق جديد للتنظيم 
الادراكي . 
نجارب القرود 

تعتبر هذه التجارب من أشهر التجارب الي توضح التعلم بالاستبصار ويعكن 
تقسيمها إلى قسمين : تجارب الصندوق › وتجارب العصا . 
تجارب الصندوق 


. أحضر كار قرداً جائعاً » وأدخله ني قفص‎ - ١ 

۲ - علق ني سقف القفص موزاً . 

۳ وضع ئي مكان ما بالقفص صندوقاً ليس تحت الموز مباشرة » ولکن على مرأى 
مناسب من القرد . 

٤‏ لاحظ كللر بدقة سلوك القرد › فوجد أنه حاول القفز للحصول على الموز ولكنه 
م يتمكن وكرر ذلك . 

ه ‏ جلس القرد واجماً . محدقا ني اموز » وفجأة تحرك بسرعة ووضع الصندوق 
تحت الموز » وصعد عليه وحصل على الموز وأشبع حاجته هنه . 
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وكرر كيلر التجربة »> واستلزم حل المشكلة وضع صندوقين فوق بعضهما › 

وتكن القرد من دلك . 

تجارب العصا 

التجربة الأولى 

١‏ - أحضر كيلر قرداً جائعاً : ووضعه داخل القفص »› ووضع خارج القفص موزاً 
كهدف وترك في مكان ما بالقفص عصا ملقاة على الأرض . 

۲ - حاول القرد الحصول على الموز بيده فلم يتمكن . 

۳ جلس هادئًاً » ناظرآً للموز › وفجأة تحرك وتناول العصا » وجذب با اموز . 


التجر بة الثانية : 
م يستطع حل المشكلة في التتجربة الثانية سوى الشمباتزي سلطان وهو من أ كر 
أنواع القردة ذكاء . 
١‏ - أحضر كيلر الشمبانزي وكان جاثعاً وأدخله ني الققص › ووضع موز خارج 
القفص وترك على الأرض بداخل القفص عصاتين مجوفتين بمكن إدخال واحدة 
ني الأخرى بحيث تصبح عصا طويلة . 
۲ - حاول سلطان مد يده للحصول على الموز فلم يتمكن . 
- أمسك إحدى العصاتين وحاول جذب الموز بها » ولكنها كانت قصيرة . 
٤‏ أمسك العصا الأخرى وحاول با نفس المحاولة ولكنه فشل . 
ه ‏ القى سلطان العصاتين ويبدو كأنه بأس من حل المشكلة . وجلس يلعب بالعصاتين 
وفجأة قام وأدخل إحدى العصاتين ني الأخحرى وجذب بها اموز وتناوله . 
في هذه التجربة > كا ني التجارب السابقة » نرى أن الحيوان حل المشكلة فجأة 
تقريباً » بعد إدراك الموقف الكلي › وإعادة تنظيمه . 
تجارب الاستبصار على الأطفال اأصغار : 
أعاد اليرت (1961 4عهfانم)‏ إجراء معظم تجارب كبلر الي أجراها على 
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القرود » أعادها الت على بعض.الأطفال الذين تثراوح أعمارهم بين سنتين وأريع 
سنوات . فقد وضع الأطفال داخحل حواجز خشبية ( شبيهة بالأقفاص ) وترك باللحارج 
أو علق بأعلى المكان › لعباً مغرية . وقام الأطفال بالحصول عليها بواسطة .الصعود 
فوق صناديق » أو بجذبما بالعصيان . وقد لاحظ البرت أنه ثي أكثر من نصف المالات 
أدرك الأطفال الحل بعد محاولات قليلة . 

تجارب الاستبصار عند الكبار 


أجرى روجر ( 1961) لf0۲اند‏ ) تجارب تبين الفرق بين حل المشكلة عن 
طريتق المحاولة واللحطاً > وحلها عن .طريق الاستبصار . كا تبين أيضاً كيف أنه 
إعكن أن يتم التعلم عن طريق المحاولة واللحطاً والاستبصار معا » عند الكبار من البشر . 
فقد أعطى روجر لغزاً ميكانيكاً ۴216 a1ءiصه‏ طم معقداً » للمفحوصين من 
الكبار . فلاحظ أن الشخص العادي الذ كاء بوم أولا بالنظر اليه »> محاولا أن جد 
وسيلة عادية » أو مبدأً معيناً لحل المشكلة › أو يحاول أن جد علاقات معينة . وأثناء 
نظره اليه فإنه أيضاً يديره في مختلف الاتجاهات . وبهذه الأعمال فإنه عادة مجعل 
يجعل المشكلة قريبة من الإدراك والوصول للحل بالاستبصار . 


وإذا فشل ي معرفة خحطة اللغر ماعن" فانه يلجأ إلى الدفع وال حذب بطريقة 
عشوائية » ضاغطا مقلباً مديراً للصندوق هنا وهناك . وقد يصبح ي النهاية مضطربا 
انفعالياً » ومحاولاته تصبح أكثر عشوائية > مضيعاً طاقته » في حين أنه يحتاج 
إلى الضبط والتوجيه السليم . 

ويرى جيلفورد من هذه التجربة » أن الاستبصار يعتمد على قدرة التنظيم 
الادراكى » فاذا كانت المشكلة بسيطة فاننا نحلها عن طريق الملاحظة › وإذا كانت 
فوق قدرتنا التنظيمية فاننا نلجأً إلى سلوك المحاولة والحطاً . 
خصائص التعلم بالاسبصار 
من التجارب واللاحظات نستطيع آن نستنتج خحصائص التعلم بالاستبصار كا 
يلي : 
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١‏ - الكائن الأذكى هو الذي يحل مشكلاته عادة عن طريق الاستبصار › وهو أيفاً 
اکر نجاحا ني شكال التعليم المعقد . فالأطفال الكبار أكثر نجاحاً في المشكلات 
الي تتطلب الاستبصار عن الصغار . ومعى هذا بعبارة أخرى أن الاستبصار 
يعتمد على القدرة العقلية للكائن . 

۲ - الكائن الذي عنده خبرة ماضية أو خبرة مشابهة يستعمل الاستبصار أكر من 
ذلك الذي حرم من اللبرة . فالطفل لا بمكن أن يستعمل الاستبصار في مشكلة 
رياضية تستعمل الرموز › إذا لم يكن عنده خبرة سابقة وفهم لمعى الرموز »> 
بالرغم من أن المشكلة موضوعة ني قالب معين تي حدود قدراته . 

٣‏ - الاستبصار ممكن فقط إذا كان الموقف التعليمي منظماً › وإذا كانت النواحي 
الأساسية لحل المشكلة بمكن ملاحظتها . فاذا كانت أداة ضرورية مختفية 
فاستعماطما ني الحل غير محتمل . ففي تجارب كيلر على القرود مثلا“ إذا كانت 
العصا في ابحانب الآنحر من الطعام فان استعماها يكون صعباً وبمكن تلخيص 
ما سبتى بالقول أن التعلم بالاستبصار يتوقف علىتنظيم المجال الإدراكي ومعرفة 

العلاقات المختلفة فيه . 

٤‏ - من خصائص التعلم بالاستبصار › أنه يسبق اكتشاف الحل » وجود فترة 
استكشافية فيها يحاول الكائن معرفة المكان وفهمه > وهي تناظر المحاولة 
واللطاً ولكنها تتصف بالملاحظة والفهم . 

ه ‏ إذا اهتدى الكائن إلى الحل بالاستبصار › فانه لا يفشل مطلقا ني محاولات 
تالية »> ولا يعود الى التخبيل عدة مرات كا ني المحاولة واللحطاً > حى يم 
التعلم » ولكنه ني الاستبصار يكفي معرفة ا لحل مرة واحدة . 

تقوم نظرية التعلم بالاستبصار 
ليس من شك ي أن امحشتالتيون قد أحرجوا علم النفس من النظريات الفكوينية 

والترابطية الي ظلت مسيطرة فترة طويلة على تفكير العلماء . كا أحرجوا التعلم من 

نظرية ثورنديك الي ألغت دور الفهم والتفكير والملاحظة » ومن آلية بافلوف في 
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التعلم الشرطي الي حولت الكائن إلى آلة تسجل الاشتراطات المختلفة وتتخذها 
وحدات للتعلم والسلوك . لقد أعادوا للكائن الجي - وللانسان بصفة خاصة - دوره 
كمخلوق قادر على الفهم والملاحظة واستعمالمما في حل مشكلاته وي زيادة خبرانه 
عن طريق التعلم . 

ولقد كان ولا يزال - لتلك النظرية تطبيقات كثيرة في النواحي التربوية › 
ففي تعليم الأطفال القراءة والكتابة يفضل اتباع الطريقة الكلية أي البدء بتعليم الطفل 
جمل هما معى ثم كلمات ثم حروف بدلا من الطريقة القديعة الي كان عضي فبها 
الطفل وقتاً طويلا ني تعلم حروف لا معنى هما بالنسبة له . كذلك فقد بلا المعلمون 
إلى الاهتمام بتفهيم التلاميذ للمعلومات بدلا من تكرارها ( قانون التدريب عند 
ثورندياك ) . ويلاحظ أيضا أن المعلمين قد استفادوا من النظرية ابلحشتالتية في إلقاء 
الدروس وني تألف الكتب » فهم عند شرح أي موضوع أو إلقاء درس بہتمون 
باعطاء فكرة عامة كلية عن الموضوع قبل شرح تفاصيله وتفهيمها للطلاب . 

ومع ذلك فقد وجه لنظرية الاستبصار بعض نواحي النقد ومنها انكار بعض 
الطرق الأخر ی ي التعلم » إذ یری هيلجارد (1958) ۲4ھع۳11 وجيافورد 
(1961) fordاGui‏ أن سلوك المحاولة واللحطاً بعكن أن يوجد خلال الوصول إلى 
الحل بالاستبصار . ففي فترة ما قبل الرصول الى الحل » فان الفرد قد يخطىء في 
طريقة الحل » ويؤدي نشاطاً بمكن أن يشخص على أنه المحاولة واللعطاً »> كا أننا 
لانستطيع علمياً التنبؤ بموعد الوصول إلى الحل بالاستبصار . وهاتان الملاحظتان: 
المحاولات الحاطئة والحاجة للتنبؤ قد استعملتا بواسطة الباحثين للاستبصار للدلالة 
على التشابه بينه وبين المحاولة واللعطاً أو للدلالة على غموض الاستبصار ولا علميته 
أو حدوثه عن طريق الصدفة - ما دام التنبؤ بموعد الحل مستحيلا . 

كا نقد البعض تجارب الحشتالت من حيث عدم استنادها إلى أساس إحصالي 
سليم » ووجود بعض العوامل غير المضبوطة في تجارب كيلر كوجوده وملاحظته 
أثناء إجراء التجارب مما يحتمل أن يكون قد أدخل على الموقف التجربي عوامل 
أخرى مجهولة (جابر ۱۹۷۲) . 
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التعلم بالاقسسستران : جثري 
Guthrie’s Contiguity‏ 

إن أفكار جثري وهل وتولان » بمكن أن يجمعها عنصر مشترك » وهو فكرة 
التر ابطية » وبصفة خحاصة الرابطية كما ظهرت في المدرسة البريطانية في خلال القر نين 
الماضيين . وقد قام علماء التر ابط البريطانيين بتفسير النشاط العقلي على ساس مبداً 
واحد ريسي » وهو ترابط الأفكار عن طريق الاقتران yانںع‏ ناوه ومبادىء 
أحرى ثانوية مشل التشابه » التضاد › ومبدأ اللذة hedonism (Ils‏ ویری أوزجود 
(1953 004عء0) أن جميسع النظريات المعاصرة تشمل الاقتران كواحد من 
الشروط الرئيسية للتعلم . وجري يبقى المفهوم الأصلي كمبدأ واحد يفسر به عملية 
التعلم » ولكنه عامل امثير أو النبه الذي يرتبط بحركة الأعضاء . في حين أن تولان 
بقرر أن الأفكار يهل هي الي تترابط . بينما هل السا م نوعاً بأثر اللذة 
الام نەكە ( ءبدأه ني التدعيم ) وإن کان ببقی على مبدأ الرابط فالمثير 
والاستجابات هي الي تارابط . ویری أوزجود (1953 4٥0عء0)‏ أن هسدذه 
النظريات هي الي تجذب الأنظار ني الوقت الحاضر وأنما من أكثر النظريات استخداما 
وأكرها وضوحاً . 

وجري يستخدم افتر اضات ناوص وء قليلة . وهذا من المميزات العلمية 
لنظريته . وهذه النظرية سلوكية آلية في طبيعتها . فهو برى أن الرجل الناضج 
ذا اللعبرة يستطيع ني أي موقف تعليمي أن يضع أو يو صل C410‏ عضلاته في 
نظام ونموذج ما . وأن اللحبرة وهنا ءناونطمم$ تتكون من تنمية أنظمة ونماذج تعتمد 
على الإشارات وعں) والدلائل الصحيحة . ولقد ذكر جبري (1942 زط 6) 
أننا لا بمكن أن نشاهد ني التعلم سوى المثير والاستجابة > وأن مهمة علم 
النفس هي توضيح وتحديد العلاقة بين امير والاستجابة . كما يرى أننا في تفسيرنا 
للتعلم يجب أن نعتمد على التعلم ذاته » أو بعبارة أحرى على المغاهيم النفسية لا على 
المغاهيم الفسيولوجية أو العصبية . 
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مبدأ الاقتران : 

حاول جثري تفسير عملية التعلم على ساس واحد هو الاقتران » فيقول أنه إذا 
اقترن مثير باستجابة ما » وصاحب ذلك حدؤث حركة معينة › فانه عند تكرار 
الموقف تحدث:نفس الحركة مع الاستجابة . ويضيف جثري إلى ذلك أنه يكفي أن 
تحدث الاستجابة مرة واحدة للمثير » فيحدث الارتباط في أول اقتران له مع 
الاستجابة . وبعبارة أحرى أنه لا أهمية للتكرار أو التدريب ( كا يذكر ثورنديك 
مثلا في قوانينه ) كا أنه لا أهمية أيضا لبادىء التدعيم أو الثواب أو العقاب فالارتباط 
يحدث ثي محاولة واحدة . كذلك فانه لا يعتبر الدوافع مبدأ للتعلم أو شرطاً من 
شرو طه ونما تدخل الدوافع کعامل من عوامل التنظیم الآلی ( صالح ۱۹۷۱) . 

ولتوضيح نظرية جثري » نذكر التجارب الي أجراها . 
تجارب جثري : 
أولا : اعادة تجربة ثورنديك 

أعاد جبري تجربة ثورنديك » ي جهازه الميكانيكي المعقد » ولاحظ أن القط 
عند هروبه من القفص يتخذ نمطا جسمياً أو حركاً أو عضلياً معيناً . وأن السلوك 
الذي فسر به ثورنديلك عماية التعليم » بأنه تقوية لعلاقات عمياء تتبع بالاشباع ليس 
سليماً . بل وجد جثري أن القط أثناء هربه قد أخذ نمطا معيناً » بضرف النظر عن 
وجود الثواب أو.غيابه .(1953 004عء0) . 
ثانياً :. التجر بة الرئيسة ثري وھورتùg‏ : Guthrie & Horton‏ 

.إن الطريقة ابلحدىدة. الي ابتكرها جثري وزميله » تمثل تقدماً كبيراً في دراسات 
علم النفس التجريي ني ميدان التعلم . فقد أعدا صندوقاً ( محارة) ×0ط eا2zں"‏ 
من الزجاج » ويفتح الصندوق عن .طريق. لس عمود.موضوع في الطريق: إلى الباب 
الذي يوجد في الواجهة الرجاجية ».بحيث أن أي حركة أو لس للعمود بأي وسيلة 
وبأي جزء من أجزاء جسم الحيوان » تؤدي الى فتح الباب . وني نفس الوقت فان 
اميكانيزم الذي يؤدي الى فتح الباب » يعمل على تشغيل ‏ لة.تصوير فوتوغرافية › 


* 


بحيث أنه تأخذ صورة لوضع الحيوان في اللحظة الي يعمل فيها الاستجابة الصحيحة 
( وهي لمس الحمود ) فتسجل بطربقة أوتوماتيكية . 

ولأجل أن يدحل الحيوان إلى الصندوق » من نفس الاتجاه في كل محاولة » 
فقد وضعا صندوقاً آخر صغيراً للبدء به > خلف الصندوق الكبير للقجربة »> كا 
وضعا على منضدة على بعد ٤>‏ بوصات من الصندوق خارج باب اللحروج > قطما 
صغيرة من سمك السالمون . 

وقد عملا سجلا لكل قط » به الصور الفوتوغرافية لكل حركاته عند مس العمود 
والشکل رقم )۷/٩(‏ يبين سجل إحدى القطط . ومنه يتضح أنه في خلال الأربعين 
محاولة الأولى » كان اللحروج من الصندوق يتم بواسطة حك ابلحانب الأبعن من الجسم 
بالعمود » فيتجه القط إلى الباب مباشرة : وبعد تسعة أيام تغير وضع العمود . وأجرى 
القط المحاولة رقم ٤١‏ . وبعد يومين أخربين أجريت المحاولات من ٠٠ ٤۲‏ 
ولوحظ أنه في المحاولة رقم ٠١‏ بمجرد دخول القط لاصندوق » فانه رجع الى الوضع 
والحركة الي أطلقت سراحه ني المرات السابقة . وبعد ۷ دقائق » ٠١‏ ثانية كان 
الحروج يم بواسطة اللف وعض العمود »> وكل صورة بعد ذلك تظهر نفس 
Position gl‏ . 

ويرى جثري وزميله » من هذه التجربة أن الصفة المدهشة اللحصائص سلوك 
القط هو التكرار . وتأويل ذلك على أساس أن تكوين حركة ناجحة » يؤدي الى 
حركة أخرى من نفس النوع . وأن الحركة الثانية هي مرشد أو دليل للحركة الثاللة . 
وهكذا فالقط الذي حك العمود بظهره › فانفتح الباب » يكرر نفس الاستجابة أي 
حك العمود يظهره والقط الذي عض العمود فانفتح الباب يكرر نفس الاستجابة 
وهي عض العمود وهكذا . كما لاحظا أن نفس السلوك يتكرر من أول محاولة 
ناجحة ويعلل هذا ببساطة التجربة ومناسبتها للحيوان » ني حين أن صندوق ثورنديك 
كان معقداً وكان على القط أن يتعلم سلسلة من الحركات وليس حركة واحدة . 
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شكل رقم ( )۷/١‏ ببين الصورة الفوتوغرافية الي توضح الحالات من ٠٠-۲۷‏ 
a‏ 

لاقتران امير والاستجابة تكرر دائماً . 

تقوبم نظرية الاقتران 


يعتمد جتري ني نظریته للتعلم على قانون واحد هو قانون الاقتران وقد غالی 
ني تبسيط التعلم تبسيطا شديد على ساس هذا القانون الواحد » مما دعاه الى التقليل 
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من أهمية الفهم والاستبصار في عماية التعلم » والى تأ كيد الطبيعة التكر ارية والميكانيكية 

للتعلم عند الإنسان والحيوان (جابر ۱۹۷۲) » وقد تعرض بسبب هذا إلى كثير من 

النقد . 
وتعتبر نظرية الاقتران نظرية وصفية إذ م يحاول جثري أي صياغة كية لنظريته 

فلم يستعمل وسائل قياس التعلم المعروفة في علم النفس كالزمن أو نقص الحركات 

أو غيرها ويعتبر هذا قمص ني المنهج التجريي ( صالح ١‏ )) وٳذا کان جنري 
يعتمد على تجربته في البناء النظري لمفهومه عن التعلم › فان هيلجارد يرى أن هذه 
النجربة مناسبة لتبين أن الاستجابات التعليمية تحت شروط خاصة تظهر درجة عالية 
من النمطية » ولكن الاتجاه أبعد من ذلك › وافتراض أن هذه التجربة تبين الحالة 
النموذجية لتعلم الحيوان فان ذلك یکون خطا کبیراً 1958 r4ھعاز4٥‏ کا یری 
أوزجود أن نظرية جثري تيل الى أن تصبح منطقية كار منها تجريبية » فهي بصورتما 

تلك تستحيل على الفحص والاختبار 1953 إ00عو0 . 
ومع ذلك فان جثري قد أفاد المربين فائدة كبرى »› فكتاباته مليئة بالأمثلة 

التو ضيحية والتطبيقات المباشرة ي الميدان التر بوي بالمدارس . ومن أمثلة ذلك : 

١‏ - كتاباته عن التدريب أو التكرار » وكين أن محاولة واحدة ناجحة يرتبط فيها 
امثير بالاستجابة تكفي للتعلم . 

۲ - اشاراته إلى أهمية الوضع الذي يتخذه الفرد أثناء التعلم › أو الموقف التعليمي 
أو أثناء ارتباط امثير بالاستجابة » فهو لذلك ينصح المربين بأن يم تمرين الطلاب 
في المواقف الي سيعملون بها ني المستقبل . 

٣‏ - العادات وتكوينها ودور حركات العضلات ني ذلك . والتخلص من العادات 
غير المرغوب فيها والمخاوف وغيرها وذلك عن طريق استخدام مثير آخر يؤدي 
إلى استجابة مخالفة . فمثلا“ في حالة طفل يخاف الكلاب إعكن علاجه من ذلك 
باستثارة استجابة محببة لاطفل مثل إظهار أمه الحب والحنان أو إطعامه واقتران 
رؤيته للكلب بذلك . 

۳ 


٤‏ - يذ كر جاري أن النسيان سببه حدوث ارتباط بين امثير القديم واستجابات أخرى 

جديدة . : 
خامساً : الشرطية الاجرائية : سكيار 
Skinner’s Operant Conditioning‏ 

تستند نظرية سكير في التعلم على الاهتمام بدراسة العلاقة بين امير والاستجابة 
مع الاهتمام أيضاً بدراسة السلوك الظاهر الذي ءكن ملاحظته ويرفض بشدة فكرة 
وجود عوامل فسيولوجية أو عقلية ها علاقة بين الميرات والاستجابات فذلك يؤدي 
إلى إضافة عوامل ومتغيرات جديدة يصعب جداً ضبطها تجرييباً . كذا يرفض سكير 
الاستناد إلى مفاهيم غيبية مثل الغريزة أو قوة الارادة » فذلك يتنافى مع فكرته عن 
علم التفس أنه علم السلوك الظاهر . ويعرف سكينر التعلم بأنه تغير ني احتمال حدوث 
الاستجابة » ويم هذا التغير عادة عن طريق الاشتراط الاجرائي . والفكرة الرئيسية 
فيه أن الكائن يعمل شيئاً أو يؤدي عملا ني البيئة ليصل الى هدف ر( ودورٹ )۱۹٦۰‏ 
0 طاwor Wood‏ أي يستجيب استجابة اجرائية . والاستجابة الإجرائية لا توجد 
أو لا تعرف هما مثيرات محددة ني البيئة » ولكن يستدل على تلك المغيرات من آثارها 
في البيئة . 
تجارب سکیار 

قام سكينر بتجارب قليلة ولكنه بنى على أساسها نظريته ني الشرطية الاجرائية . 
تجربة الصندوق 

قام سكير بتبسيط لصندوق ثورنديك ( ولم يعطه أسماً ولكن أطلق عليه الباحثون» 
صندوق سكير ) » وهذا الصندوق مظلم ويحتوي على رافعة ووعاء للطعام . وعلى 
الفأر ابحائع أن يتعلم أنه بالضغط على الرافعة » فاىذللك يؤدي إلى سقوط كرة صغيرة 
من الطعام ني طبق حيث يأ كله الفأر . ويم تسجيل نتائج التجربة آلياً بواسطة وسائل 
للتسجيل توضع خارج الصندوق . وبذلك لا يلزم أن يظل المجرب بجوار التجربة 
باستمرار . 
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شکل رقم ( ۷/۷) بین صندوق سکینر 


تجربة الحمامة 

في أبحاثه الأخير ة أجرى سكينر تجارب على الحمام » وتتلخص تجربته في أنه » 
على الحمامة أن تتعلم أن ترفع رأسها لكي تنقر على قرص موزل وضع ي جدار 
الصندوق على ارتفاع منقارها . فاذا نقرت الحمامة على القرص يرفع وعاء الطعام 
ويسمح للحمامة بالتغذية بضع ثوان . وكان من نتالج هذا التعلم أن سلوك الحمامة 


قد تغیر بحرث آصبحت ترفع راسها باستمرار . 


شكل ( ۷/۸) رقم بين تجربة سكينر علي الحمام 
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ملاحظات على التجارب 

يلاحظ ي هذه التجارب أن الحروان کان غر مقید ني حرکته کا ي تجارب 
بافلوف » ولا يسع للهرب کا ني تجارب ثورنديك › ولکن کان الحیوان پستجیب 
ويأكل ويكرر الموقف داخل الصندوق ويتحرك ومما ساعد على تكرار الموقف أن 
كرة الطعام أو الحبوب كانت قليلة لدرجة ألما لا تشيع الحيوان » مما يدفعه إلى القيام 
بسلسلة من الاستجابات . 


وإذا تأملنا هذه التجارب › على بساطتها » نجد آنا غيرت كثيراً من المفاهيم 
السابقة عن التعلم . فاذا اعتبرنا أن امثير الشرطي - وهو لا يعرف على وجه التحديد 
( ودورٹ ۱۹٩۰‏ 1960 طاإه س لهه W‏ ) - لكن إذا اعتبر نا أنه الرافعة فان هذا 
لايكفي إذ لا بد أن بقوم الحيوان بأداء عمل » وهو الضغط على الرافعة في التجربة 
الأولى . وإذا اعتبر نا أنه القرص في التجر بة الثانية فان هذا أيضاً لا يكفي إذ لا بد أن 
تقوم الحمامة بالنقر على القرص . 

وني كلتا تجارب الفتران والحمام » فان الحيوان يتعلم أن يعمل شيئ في البيئة 
وبالتالي ينتج طعاماً . والفكرة الرئيسية ني الاشتراط الاجرالي أن الكائن يعمل أو 
يفعل شيعا ني البيئة ليصل الى هدف كا قلنا ونلاحظ أن الاشتراط ني هذه التجارب 
يختلف عنه في الاشتر اط التقليدي › فبينما في الاشتر اط التقليدي نجد أن امير الشرطي 
يؤدي الى استجابة بطريقة آلية » فانه ني الشرطية الاجرائية لا بد أن يتفاعل الحيوان 
مع البيئة ويؤدي عملا ما يحقق هدفا للكائن الحي . 

ويلاحظ كذلك أن سكينر قد استعمل أسلوباً جديداً لقياس التعلم » هو سرعة 
الاستجابة أو استمرار الضغط على الرافعة » بدلا من قياس الزمن المستغرق لكل 
محاولة فردية . 
التعزيز والاطفاء ني تجارب سكير 

في تجارب سكير يعتبر تقديم الطعام ( نزول كرة الطعام للفأر أو سقوط الحبوب 
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للحمامة ) هو المعزز . وقد درس سكير التعزيز على أساس جداول زمنية ووضع 
لذللك نظامين : ففي النظام الأول نجد أن التعزيز لا يحدث ( ترول الطعام ) إلا كل 
ثلاث دقائق أو ست مثلا طبقاً لنظام معين » وبعبارة أحرى فان التعزيز بحدث فقط 
بعد قار ة محددة » بصرف النظر عن كية العمل الذي يم أثناء ذلك . فمثلا ني حال 
ما إذا كانت الحمامة تعزز للنقر مرة كل دقبقة › فانما تظهر برنامجاً خاصاً للسلوك 
فبعد التعزيز فوراً فان الحمامة تتوقف عن النقر في القرص . ولكن عند اقتر اب نماية 
الدقيقة فان سلوك النقر يعود ظهوره ويصبح أكثر سرعة . إن أغلب العمل يم قبل 
التعزیز ( ترافرز 1966 sإم۷ھ۲۲‏ ) وقد وجد سکینر أن الاستجابات تزید كلما 
قلت الفتر ة الزمنية المحددة أي أنه إذا كان التعزيز كل ثلاث دقائق فان الاستجابات 
( الضغط أو النقر ) تكون أكثر مما في حالة إذا كان التعزيز كل ست دقائق مثلا , 

أما في النظام الثاني للتعزيز » فهو أنه يحدث بعد عدد معين من الاستجابات 
( أي الضغط أو النقر مثلا ) كأن يقدم الطعام مرة كل ٠۲‏ أو ۲١‏ ضغطة مثلا . 
وقد لاحظ سكير أن الاستجابات تزيد إذا قل التعزيز أي أا إذا قدم الطعام كل 
٤‏ ضغطة أكار منه ني حالة ٠١‏ ضغطة وهكذا . 

كذلك لاحظ سكير أنه إذا استمر عدم التعزيز ( عدم تقديم الطعام ) فان 
الاستجابة يقل حدوثها بالتدريج إلى أن تنطفىء . ولكن السلوك لا يذوي تماما » 
فان ظاهرة الاسر جاع التلقاي Spontaneous Recovery‏ تحدث بعد فترة 
من الانطفاء . 
تطبيقات نظرية سار 

هناك تطبيقات كثيرة ي ميادين مختلفة لنظرية سكير في التعلم وفيما بلي بعض 
أمثلة هذه التطبيقات : 

١‏ لقد استطاع سکینر بنجاح کبیر آن یوضح طرق تدریب الحیوان › وم 
يستطع أي عالم آخر أن يدرب الحيوانات مام احماهير بوسيلة سريعة بمكن التنبؤ 
بنتائجها وذلك ني إطار نظريته . إن تجارب العلماء الأاخحرين كانت تعرض بعد 
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تدریب شاق . ولکن سکینر کان يحضر الحمام . ویبدأ بتدریبه أمالهم على حركات 
متنوعة ( ھرلجارد 145۸( 1958 Hilgard‏ 

۲ - أن الشرطية الإجرائية تبدو ني كثير من العمليات التعليمية » فاكتساب 
المهارة ني الكتابة يدل على نمو الشرطية الاجرائية › فالتلميذ يعمل بنفسه على تحسين 
نحطه مغلا وادراكه مذا التحسن بعد الكتابة يعتبر معززآ للمزيد من التحسين وهكذا . 
كذلك فان الكثير من سلوك حل المشكلات ينطبق عليه هذا القول أيضاً . 

۴ - نشاهد مظاهر التعلم الشرطي الاجرائي ني مجال السلوك الإنساني » ومن 
أمثلة ذلك : قيادة سيارة » قيادة طائرة »› المهارات الصناعية المختلفة › فالضغط 
على زرار ما يؤدي إلى استجابة فاذا كانت النتائج صحيحة أو سليمة عززت وهكذا 
( ترافرز 1966 Travers‏ ) . 

٤‏ - إن تعلم اللغة عند الطفل مظهر من مظاهر التعلم الشرطي الاجرائي أيضاً 
فالطفل يتعلم أن كلمة ما ستؤدي إلى استجابة معينة » وتحدث تغبيراً في البيئة مما 
يؤدي إلى تعزيز تعلم هذه الكلمة . فكلمة « فضلا » أو « من فضلك » تحدث تغييراً 
في البيئة يؤدي إلى التعزيز واستمرار استعماها لاحداث التغير المطلوب . فالكلمات 
إذا بمكن اعتبارها مثبرات . 

ه - ني التعلم الشرطي التقليدي » لا تغير في الاستجابة ولا دور للكائن » ولكن 
ني التعلم الشرطي الاجراني » فان الكائن يستطيع عن طريق تغيير سلوكه أن يؤدي 
استجابة مختلفة » وبعبارة أحرى فان التغير في الاستجابة يبحدث حسب تقدم التعلم 
الذي يظهره الكائن الحي . ففي تعلم الآلة الكاتبة مثلا فان الاستجابة النهائية تختلف 
كثيرآ بعد التدريب عما كانت قبله » بسبب الحهد الذي بذله الكائن ني التعلم . 
والملامح الرئيسية ي الاشتراط الاجرائي أن الاستجابات تتعرض للتعديل خلال 
العمليات الاشتر اطية . 

> - قدم سكير مفهوماً جديداً لوصف التعديل التدريجي في السلوك الذي تم 
أثناء التعلم الشرطي الاجراني » فهو يتكلم عن تشكيل السلوك ( ترافرز عدامهط؟ 
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Behavior (Travers 1966)‏ ۴ه الذي يدل على أن السلوك يتغير من كتلة ووو 
غير منظمة من الاستجابات إلى نسق استجاني منظم من حيث الشكل . فتشكيل السلوك 
يحدث مثا عندما يتعلم شخص ما العزف على الكمان » فهو ي المرات الأولى يحدث 
نشازاً > إذ ينقصه الإيقاع وابمحمال » وبعد عدة مرات فانه يسيطر على الوسيلة أو 
الأداة » eسونم‏ ط۲66 ويستطيع أن يدي نغماً جملا . ویضرب مثالا آخر فيقول 
أن الطفل أثناء المناقشة قد يكون متردداً أو مندفعاً › ولکنه فیما بعد یصبح هادا » 
واثقآ من نفسه . 

۷ یری سکیتر أن المعزز توعان اني وسلي ء قالعزز الإبجاي يؤدي استخدامه 
إلى تقوية السلوك وزياحة احتمال حدوث الاستجابة > والمعزز السلبي يؤدي عدم 
استخدامه إلى تقوية السلوك أيضاً . والمعزز الامجاي كالطعام وتشجيع المدرس للتلميذ › 
والمعزز السلي كالصامة الكهرباتية أو تآيب المدرس للتلميذ وسكينر لا يحبذ 
استخدام العقاب للقضاء على العادات ر هیلجارد ۱۹4۸ ) 1958 4ءمع]ا۳ لأنه 
يؤدي إلى إضعاف الاستجاية قي حين آن التعزيز بتوعية يؤدي إلى تقوية السلوك . 

۸ إن جداول التعزيز الي وضعها سكينر والسايق الإشارة اليها » كن أن يكون 
ها تطبيقات أيضا في الحياة المدرسية . فمثلا عندما يكلف المدرس تلاميذه بعمل مشروع 
ما أو استذكار درس ما في وقت محدد › فان التلاميذ يؤجلون هذا العمل يوماً بعد 
يوم إلى أن بقتر ب الموعد المحدد فينهونه في ساعات قليلة ولكن إذا كان المدرس بغير 
طريقة التعزيز » ويعرض مساعدته وتقوبه للطلاب ي فترات موزعة أو منوعة » 
فان العمل المدرسي يكون أحسن » لأنه بذلك يدفعهم إلى الاستذ كار باستمرار 
والإعداد له في فسحة من الوقت . 

ويمكن أن نقول أن نظام امتحانات أعمال السنة وامتحانات الأعمال الفصلية 
الذي طبقته بعض كليات جامعة الرياض» هو صورة من صور نظام التعزيز على فترات 
وزعة بحيث أصبح الطلاب يستذ كرون باستمرار استعدادً للامتحانات الموزعة على 
مدار السنة > فأصبح الاستذ كار المستمر عادة سلوكية بالنسبة هم . 


— ۳4 


٩‏ - أعلن سكينر عن بر نامج لتعليم الحساب والقراءة والتهجي باستعمال الأجهزة 
اميكانيكية . فمثلا“ ني تعليم الحساب يقدم الحهاز أرقاما بمحمعها » والطفل يختار 
الإجابة المناسبة بالضغط عليها »> فاذا كانت صحيحة فان التعزيز يحدث بتحرك 
السؤال إلى سوال آخحر وهكذا . 


شکل رقم (۷/۹) ببين إحدى الآلات الميكانيكية للتعلم 


وللآلة ميزات كثيرة فالتعزيز يكون سريعاً » وترتيب المشكلات يتحدد بحيث 
ينمي في التلميذ نواحي التعميم والاستنتاح » كذلك فان الآلة قد تكون أكفأً من 
المدرس » لأن المدرس لا يعكن أن يكون مع كل تلميذ ني كل وقت يؤكد الإجابات 
الصحيحة » ويصحح الإجابات اللماطئة ( ھيلجارد ۱۹5۸ ( 1958 FHilgard‏ 


٠١‏ ني رأينا أن امرض النفسي هو نوع من التعلم اللحاطىء أو بعبارة أدق نوع 
من تعلم السلوك اللحاطىء > والعلاج التفسي هو إعادة التعلم > لذللك لا بأس من 


۳۰ 


أن نذكر رأي سكير في هذا الموضوع الام › واقتراحاته التطبيقية لنظريته › فهو 
يرى أن الاضطراب النفسي ينتج من المصاحبات الناتجة من الضبط الشديد من 
الآحرين » وخصوصا من العقاب » فيصبح الشخص خطراً على نفسه وعلى الآخرين . 
وهذا الضبط الزائد له مصاحبات أو آثار . أما انفعالية كاللحوف والقلق والغضب 
واكتثاب أو تبدو تي السلوك الاجرائي كتعاطي المخدرات أو السلوك العنيف أو نقص 
في القدرة على التمييز بين الثيرات » أو نقص ني معرفة الذات وغير ذلك . والمريض 
يذهب للمعالج التفسي على أمل العلاج ( وهذا بمكن اعتباره معززا إيجاباً) . 


فالعلاج النفسي ف رأيه » يعتمد على الفحص المباشر»› وإعادة توجيه السلوك »› 
ان السلوك نفسه هو موضوع العلاج وليس السلوك عرض لشيء آخر. وهذا الرأي 
يتفق مع الدراسات التجريبية الي أجراها سكينر على المحيوانات الأدنى » وحدياً 
فقد امتد تطبيتى هذه الطرق على البشر امرخ بالذهان . وأن النتائج المبدئية تظهرمثلا 
أن ما كينات بيع الحلويات أوالسجائر أوالصور بمكن اعتبارها مثرات تعزيزية تستطيع 
أن تساند أو تقوي السلوك الإجراني » على فترات طويلة من التجريب تد ساعة كل 
يوم . ويفترض أن النتائج ستكون مرضية مع التعز يز بالطعام أبضا . وقد تبين من تلك 
البحوث أن فترات النشاط الذهاني قد انخفضت ني الساعة المخصصة للتجريب › 
من حيث تكرار حدوثها ومن حيث الوقت وذلك على الأقل في بعض الحالات 
ر ھيلجارد 1958 (Hilgard‏ . 
تقوم نظرية سکیار 

۱ اتبعم سکیر منهجاً علمياً دقيقاً > وهو المنهج الوصفي › ففي دراسته 
لاسلوك » م بضع فروضا أو مسلمات كا أنه لم يستخدم مفاهيم غريبة أو متغيرات 
يتعذر ضبطها › وإعا استخدم الوصف الدقيق والضبط التجريي . 

۲ أن مفهوم الشرطية الاجرائية الذي وصفه سكبتر » لم يوجد ني أي مؤلفات 
سابقة وإذا کان قد اهنم بالتعزیز کنا اهم به بافلوف وهل وغیرهما › إلا آن تجاربه 
ونظريته تتميز بأن التعزيز الإجراني يتوقف على الاستجابة وليس على امثير . 


۳۱ 


=> 
۳ - بمكن اعتبار نظرية سكير محاولة لتلاني الثغرات بين ثورنديك وبافلوف 
و هي محاولة إيجحاد نظرية جديدة تربط بينهما وتضيف اليهما مفاهيم جديدة . 
٤‏ - كان لنظرية سكير تطبيقات واسعة ني مادین كثيرة » سبق ذکرها ویری 
المؤيدون لسكينر أن اللحطوات التالية لمعرفة السلوك وتعديله ليست إلا.أمور تختص 
بالتكنيلك واهندسة با كتشاف مبادىء علمية جديدة . 


سادساً : النظرية التنظيمية للسلوك : هل 
Hull’s Systematic Behavior Theory‏ 
بطلقعلى هذه النظرية أسماء متعددة منها : نظر رة اختjاJ‌|لدgêl Drive-Reductio‏ 
heory‏ »› ونظرية التعزیز tطeص0re Rein‏ وغيرها . وقد تأثر « هل » 
۱۹١١ - ۱۸۸٤ (‏ ) بنظرية الفعل المنعكس الشرطي لبافلوف › وبدأً في 
دراسات نظرية وعلمية عديدة . وهذه الدراسات ني مجموعها تمثل أحسن تشيل 
المنهج الفرضي الاستدلالي gay Hypothetico-deductive Method‏ ihlھج‏ 
المتبع في العلوم الرياضية . ونظرية « هل » ني ذلك تعتبر من أحسن النظريات الي 
نمثل ذلك المنهج واي ظهرت في القرن العشرين . ونظام « هل » في صميمه سلوکي » 
وعلى هذا فهو ينتمي إلى نفس النظام الذي تنتمي اليه نظريات جتري » وسكينر » 
هذا النظام الذي وضعه أساساً واطسون زعيم المدرسة السلوكية . وأفكار « هل » تماثل 
أفكار واطسون ني أن النظرية ميكانيكية تاماً . وتتجنب بشدة الإشارة إلى الشعور . 
والمغهوم اريسي ومحور الاهتمام عند « هل » هو العادة » وقد توصل إلى رأيه 
في العادة » في أغلبه > من تجارب الاستجابات الشرطية . والتعلم المعقد يشتق خطوة 
بخطوة من التعلم البسيط . وني هذا يشبه واطسون » ولكن « هل » رعشل تقدماً كبيراً 
بالنسبة لواطسون » كذللك تأثر « هل » بقانون الأثر لثورنديك . 
ويتميز « هل » ني محاولته اقامة البناء النظري لتفسير التعلم » بل تفسير السلوك 
عموماً » بعرونته » وقدرته على تطوير أفكاره كما ظهرت ني مؤلفاته المختلفة . وقد 
شملت نظريته ۱١۷‏ قضية أساسية > ٠١‏ فرضاً عن طبيعة التعلم . 


۳۲ 


وفيما بلي بعض المغاهيم الأساسية الي شملتها نظريته : 
تحليل السلوك والتنبۇ به 

السلوك عند « هل » ينتمي إلى مجموعة المئير والاستجابة » أي أنه رد قعل ئر 
معين » ولكن « هل » يرى أن ما يحدد الاستجابة هو مجموعة العوامل المتوسطة 
أو المتداخلة » بين حدوث المؤثر وبين ظهور الاستجابة وهذه العوامل المتوسطة هي 
تکوینات فرضية لا بمكن معرفتها إلا بآثارها وآهمها قوة العادة والدافع . ونظام 
العوامل المتوسطة » هو النظام الذي وضعه أصلا“ « تولان » ولكنه م يستخدمه كا 
استخدمه « هل » . 

وعلى ذلك فهناك ثلاث متغير ات تؤثر في السلوك وهي : 
١‏ - التغيرات المستقلة أو امير » وهي تخضع للقياس . 
۲ - المتغير ات التابعة أو الاستجابات » وهي تتوقف على أنواع الميرات . 
۳ - المتغيرات المتوسطة » وهي تلك العوامل بين امير والاستجابة > وهي كا سبق 

القول فر ضية » وبمكن استنتاجها ومعرفتها من خلال العملية التعلمية . 

ويحاول ١‏ هل » ني تحليله للسلوك تنبع تلك النواحي الثلاث ني كل عملية 


العادة 

اهم هل » إعفهوم العادة اهتماماً كبير » وقرر أن السلوك التعلم هو علاقة بين 
مثير واستجابة »> وسمي هذا السلوك بقوة العادة . وعبر عن قوة العادة بالرمز SH‏ 
حيث أن 4 ترمز للعادة » والحرفين ك »> م » للمثير والاستجابة > ويمكن أن 
نعير عنه باللغة العربية مع س حيث أن ع العادة »> م » س مشير واستجابة . 
التعزيز واختزال الدوافع 

اهم « هل » أيضاً بالتعزيز . وهو برى أن هناك نوعان من التعزيز : تعزيز 
أولي وتعزيز ثانوي . فالنعزيز الأولي هو الذي يؤدي مباشرة إلى خفض الحاجة أو 
اخحتران الدوافع »> کحصول الفآر على الطعام تي نباية التاهة مما يؤدي إلى تخفيض 


PY — 


حاجته للطعام . والتعزيز الثانوي هو الذي بحدث عن طريق مثر یر تبط ارتباطاً قواً 
باشباع الحاجة أو اختزال الدافع كرؤية إناء الطعام أو شم رائحته » ويعطي ١‏ هل ٠‏ 
أهمية كبرى للتعزيز الثانوي ني عمليات التعلم . 


وكان من نتيجة دراسة ( هل ) للعلامة بين الدوافع والتعزيز › ن نمت نظرية 
تعر بنظرية اختزال الدوافع Drive Reduction Theory‏ وکن اعتبارها 
نظرية ناجحة ني التنبۇ بالسلوك في بعض الحالات ( ترافرز ۲۲۵۷۵۲۶1966 ) 
ونوضح ذلاك فنقول أنه عندما يوضع فأر ني نقطة البداية في متاهة بعد حرمانه من 
الطعام لمدة ٠١‏ ساعة »> فان الفأر يتحرك إلى أن يصل إلى النهاية حيث جد كية 
قليلة من الطعام فيأكلها » وكية الطعام قليلة جداً بحيث أنما لا تشبع الفأر . وعند 
وضعه مرة ثانية في نقطة البداية فانه يتحرك إلى حيث الطعام . وبتكرار القجربة يتجه 
الفأر مباشرة بدون تردد وبدون أخطاء للنهاية . لقد تعلم المتاهة . وذلك يعي أنه 
اكتسب سلسلة من الاستجابات م يكن تلكها قبل التعلم . 


والطريقة التقليدية لتاويل ذلك الموقف » القول بآن الدافع كان يعمل مما يؤدي 
إلى النشاط عند الفأر . ونحن نعلم أن دافع ابمحوع يعمل » ليس لأن الفأر يبدو كذلك 
أو لأنه كثير الحركة » ولكن لأنه حرم من الطعام . وشدة ابلحوع بمكن قياسها على 
أساس ساعات الحرمان من الطعام وهي طريقة موضوعية ( وليس عن طريق الملاحظة 
كنا يبحدث ني تجارب الاطفال وهي طربقة غير سليمة ( لآنه ليس هناك دليل واضح 
ببین الدوافع وشدما . 

أما نظرية اختزال الدوافع ؛ فتعلل ما يحدث في تجربة الفأر السابقة ( ترافرز 
6 ء4۷6٣1‏ ) بأنه ني كل مرة يصل الفأر إلى الطعام ويأكله » فانه يحدث 
اختزل للدوافع » عى أنه يحدث تخفيض في دافع اب جوع كنتيجة لتناول الطعام › 
واختزال الدافع هذا يفترض أنه بقوي أو يعزز الاستجابات الي أدت إلى الوصول 
للطعام . 


۳٤ 


اانطlaء‏ لتر جاع Extinction and Spontaneous Recovery Jll‏ 
إن السلوك المتعلم يؤدي إلى اختزال الدوافع عن طريق التعريز › فاذا م يستمر 
التعريز ء فان الاستجابة يقل حدوثها إلى أن تختفي » وهذا ما يعرف بالانطفاء التدريجي 
والفرق بين السيان و الانطفاء أن النسيان يظهر ني الفتر ة الي لا تمارس فيها الاستجابة » 
أما الانطفاء فإنه يظهر حينما تمارس الاستجابة بدون تعزيز ( صالح ۱۹۷١‏ ) والعادات 

القوية تقاوم الإطفاء أكثر من العادات الضعيفة . 

ولكن السلوك أو العادة الي اختفت »› تعود لاظهور مرة أخرى وهذا ما يعرف 
بالاستر جاع التلقاي . 
الك lلرجa Reactive Inhibition‏ 

هو الميل لعدم إعادة استجابة سبق اجراؤها . والكف الرجعي يتوقف على مقدار 
الحهد المطلوب والتعب الناتج عنه . 
قياس الأداء للاستجابة : 

أوضح هل ني تعديلاته الأخيرة لمسلماته أنه بعكن قياس الأداء لأي استجابة 
متعلمة من خلال سرعتها وتكرار حدوثها ومقاومتها للانطفاء ويعكس الأداء ظاهرة 
متغير ة ويوصف على أساس القدرة المؤثرة نما٥۴ Exitat 0y‏ » للمثير › تلك 
القدرة الي تستطيع استثارة استجابة معينة ( ٣٤ء‏ ) والعوامل الي تتحكم فيما إذا 
كانت العادة المتعلمة ستم في موقف معين أم لا هي دينامية شدة امثير ۷ ومستوى الدافع 
5 ووجود المدف أو المعزز > . كذلك هناك عوامل تضعف من العادة »> وهي كية 
ابحهد المطلوب ني الاستجابة » والتعب الناجم عنها > وتؤدي هذه العوامل الى الكف 
الرجعي 1 كا سبق القول . معى ذلك أن ميل امبر لكي يستثير استجابة معينة 
متعلمة هو وظيفة قوة العادة ومستوى الدافع ووجود المدف مطروحا منه الكف 
الرجعي ويعبر عن هذه العلاقات بالمعادلة الأنية : 

sEr = V.sHr. D.K — Ir ۰ 

أي أن قدرة المئير على إحداث استجابة معينة = دينامية شدة المثير × قوة العادة 

× الدافع × المعزز ن الكف الرجعي . 


۳0 - 


التذبذب 

ماذا يحدث عند وجود دافعين قويين ولكن متعارضين ؟ إن النظريات السابقة 
ني علم النفس تحاول تفسير ما يحدث على ضوء ميداً الصراع . ولكن هل جيب عن 
ذلك السؤال » على أساس مفهومه عن التعلم فيقول أنه عند تعلم استجابتين متضادتين 
عثير واحد » بحيث ألما تحاولان الظهور › فانه بمكن التنبؤ عن حدوث أحداهما 
في ضوء مبدأ التذبذب . 
تجارب ( هل ) 

استفاد ( هل ( ني بناء نظريته من كل التجارب الي عملها العلماء قي التعلم ممن 
سېقوه » وممن عاصروه > کا استفاد من تجارب تلامیذه هیلجارد وهوفلاند › 
ودولارد ومیلر ومورر وغیرهم . 

وني إحدى تجاربه استعمل هل نموذجاً معدلا لصندوق سکينر »> کا هو مبين 
بالشکل . 


شکل رقم (۷/۱۰) ثل إحدی تجارب هل 


۳۱۹ 


والمجرب يقدم أما القضيب الرأمي أو القضيب الأفقي › أو القضيبين معا . 
وعلى القأر أن يتعلم أولا الضغط على القضيب الرأسي لوحده » ويستمر ني القدريب 
٠‏ مرة مع تعزيز الاستجابة بالطعام . وني اليوم التالي يقدم المجرب القضيب الأفقي 
لوحده ويتعلم الفأر الضغط عليه ٠٠‏ مرة مع تعزيز الاستجابة بالطعام . ويأتي الاختبار 
الحرج أو الفاصل ني اليوم التالي . فيعمل المجرب على الاحماء بالسماح بأربع تعزيزات 
للعادة القوية ا لمكونة وهي الضغط على القضيب الأفقي . وبعد ذلك يقدم القضيبان معا » 
ولكن الضغط على القضيب الرأسي فقط هو الذي يؤدي إلى التعزيز . وبذلك تصبح 
هذه التجربة تجربة عن المحاولة واللحطأً ( هيلجارد 1958 4٣هع1ز8‏ ) تتطلب تحولا 
من العادة القوية المعززة حديا إلى العادة الضعيفة المعزز ة سابقاً . 

وقد وجد هل أن جميع القتران وعددها ١‏ فأراً أحذت ني التعلم تدريجاً » 
فكانت تستجيب للقضيب الأفقي مرة » وللقضيب الرأسي مرة أخرى . وي بعض 
الأحبان فان الفأر قد يستجيب لقضيب واحد ي عدة محاولات » ثم يستجيب للآخر 
ني عدد من المحاولات الأخرى . 

وقد جمع هل هذه المحاولات › ي مجموعات › فيما أسماه بدورات التغير 
Alteration Cycles‏ › وعرف الدورة Cycle‏ بأنا تشمل مر حلتین : استجابات 
للقضيب الرأسي وللقضيب الأفقي › وهذه المحاولات يسبقها ويتبعها تغير ي 
الاستجابات . 

وبناء على هذه التجربة » فقد وضع هل أيضاً منحنيات للتعلم › تبين مداه في كل 
فر ة من فرات التغير . 
تلخيص المبادىء الأساسية 

ذكر هل نمان ميكانيز مات أوتوماتيكية توافقية للسلوك › وقد قام هيلجارد 
Hi1lgar4 8‏ » بوصفها وتلخيصها فيما بلي : 

. الميول الاستجابية الفطرية > وهي للتوافق مع المواقف الطارثة أو العاجلة‎ - ١ 
. القدرة البدائية للتعلم وهي طريقة أبطأ ليلا للتوافق مع المواقف الأقل خطورة‎ - ۲ 
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۳ رد الفعل الدفاعي السب الذي يصدر خلال عملية التعلم مرتبطا مع تعميم المير . 
> إطفاء الأفعال غير المفيدة › والاستجابة التعلمية السلبية . 

ه - التعلم بالمحاولة واللحطاً . 

. التعلم بالتمييز‎ - ٦ 

۷ - نوع آخر من رد الفعل الدفاعي المسبق يعتمد على استمرار آثار امثير أكار من 

اعتماده على التعميم . 

۸ - رد فعل دفاعي مسبق جزلي وما يرتبط به من مثير يوجه الكائن الحي لتحقيق 

أهدافه . 
تقوم نظرية ( هل ) : تتاز نظرية هل بما يلي : 

١‏ - تعتبر نظرية ( هل ) من النظريات القليلة الي تقدم إطارآ متكاملا لتفسير 
التعلم وقد اتبع ني ذلك منهجاً من المنا نج النبعة في العلوم الرياضية وهو المنهج 
الفرضي الاستدلالي . وهذا المنهج يتيع أيضاً ني العلوم الصورية الفلسفية » ويبداً 
بوضع مفاهيم غير معرفة ثم يستنتج منها ظواهر معينة » ويستخدم تلك الظواهر ني 
إثبات بعض الفروض ثم يستخلص النظرية العامة الي تتأكد بامكان تطبيقها على 
مواقف أخرى . ووضع هل ني سبيل ذلك عدداً كبيراً من المسلمات والفروض › 
وحاول أن بصيغها صياغة كية » وأن يبر هن على صحتها رياضياً وم بم كثيراً بالناحية 
التجرببية في محاولته إثبات نظريته [ثباتاً تجريبياً بل ترك ذلك لتلاميذه . 

۲ - لقد استفاد ( هل ) من النظريات السابقة الي وضعها الشرطيون وابحشتالتيون 
والسلوكيون » ووضع نظريته محاولا التوفيق بين النظريات المختلفة أو بعبارة » 
أحرى محاولاً وضعها ني إطار نظريته الشاملة . 

۳ استخدم الإحصاء ني تفسير نظريته » واستعمل الطرمة الكمية » بدلا من 
الطريقة الوصفية » وحاول أن ضع نظريته بل كل جزء منها في معادلة رءاضية . 

ومع ذلك وجه لتللك النظرية النقد الاي : 

١‏ ني تفسيره للعادة » ذكر ( هل ) أن قوة العادة عبارة عن عملية نمو وظيفي 


۳۸ - 


موجب لعدد مرات التعزيز › وتجاهل العوامل الدينامية المختلفة الي بمكن أن تؤثر 
ني انجاه العادة وثي شدما . 

۲ عند تحدثه عن التعزيز واختزال الحاجة » اكتفى ( هل ) بالتحدث عن أثر 
اتعزيز ني اختزال الحاجة > ولم يشر في نظريته إلى أثر التعز:ز السالب في احتزال 
الحاجة . فمن المعروف كما ذكر سكير أن تناول الحيوان للطعام يؤدي إلى اختزال 
الحاجة وإلى تعلمه » كا أن شعوره باللحوف من الصدمة الكهربائية يؤدي أبضا إلى 
تعلمه . بل إنه كا ذكر مورر فان التعلم يعكن أن يحدث أيضاً عن طريق زيادة 
لحاجة ر( الغریب ۱۹۷۱) . 

۳ - لم قحقق النظرية كثيراً مما أمله هل نفسه » فمن النواحي النظرية م تصبح 
نظرية عامة تفسرجميع قوانين السلوك»› كدورنظرية المحاذبية مثلا نيعلم الفيزياء . ومن 
لناحية العملية » فانه بالرغم من أن هل نجح إلى حد ما ي تحديد المتغير ات السلوكية» 
كيا بوضعها ني معادلات رياضية › با فيها المتغيرات الوسيطة › إلا أنه م يستطع 
لا هو ولا أحد من تلاميذه التحقق من ذلك أو استخدامها تجریباً (صالح ۱۹۷۱) . 

٤‏ حاول (هل ) اقحام بعض التفسيرات الفسيولوجية › وتحديدها فيما 
يتعلق بدورها كمتغيرات وسيطة » وقد اعرض على ذلك كثير من تلاميذه 
ر ھيلجارد 1958 Hilgard‏ ( . 


سابعاً : نظرية التعلم بالإشارة : تولان 
Tolman’s Sign Learning‏ 
تسمي نظرية تو لان ني التعلم بأسماء عديدة منها السلوكية الغر ضية › ۷eإوهم ۴u‏ 
Behaviorism‏ › العلامة ابحشطلتية 1tه†و6-صع؟‏ » نظرية العلامة الدالة 
An Expectancy Theory ٽlعêgill aıرmi A Sign-significate Theory‏ 
النظرية المعرفية رهط e«نازوعه‏ والأسماء الأخير ة السابق ذكرها بعد الأولى 
تؤكد الطبيعة العرفية للنظرية وهذا هو الذي عيزها من وجهات معينة عن نظريات 
امثير - الاستجابة لثورنديلك » وجري وسكيار وهل . وأمم التعلم بالاشارة 
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Sign-learning‏ آم مختصر جع أسماء الملامة اللحشطالتية والعلامة .الدالة وني 
نفس الوقت يشير إلى الإطار المعري للنظرية . ( هيلجارد 1958 4٣ھعاز3‏ ) . 

وقد اعترف توان بعلاقة نظريته وما أخذته عن سلوكية واطسون » ونزوعية 
ماكدوجال » ودينامية ودورث » والمدرسة الحشطالتية ( بأشكاها التقلردية وبآراء 
ليفين ) . كما اعرف ببعض نواحي التماثل بين نظامه وبين الاحتمالية الوظبفية 
Probabilistic Functionalism‏ الى وضعھا برونزيك › وآخیراً فإن التحلیل 
النفسي يبدو تأثيره ملحوضاً أيضاً ني نظريته . وبسبب هذه العلاقات المتشابكة مع 
النظريات الأخرى » فقد رأينا أنه من المناسب أن نعرض لنظريته بعد عرضنا 
للنظريات الأخرى السلوكية . 

ويعكن تلخيص نظريته ني الآتي : 

١‏ - إن نظريته سلوكية ني صميمها » فهو بالتالي يرفض بشدة الاستبطان أو التأمل 
الذاني منهج »> كما يرفض المشاعر السطحية أو اللحام سو كمصدر للمعلومات ي 
علم النفس. فهو عندما یتکلم عن‌الشعور أو الذهıiة‏ اة Inventive Ideation‏ 
وما شابهه فإنه يشير إلى تأويلات السلوك الملاحظ . 

۲ - نظامه كلي هاه أكثر منه جزئي . فالسلوك له خصائص كلية واضحة 
وجب تحديده ووصفه بصرف النظر عن العمليات العضلية أو النيورولوجية الي قد 
تكون وراءه . إن الحقائق الكلية لعلوم الفيزياء والفسيولوجيا الي يستند اليها السلوك 
ها صفات خاصة بها » وهي ليست خصائص السلوك ككل . وهذا يعي أن تولان 
ينادي بالاستقلال عن الفسيولوجيا . 

۳ نظامه غرضي ۷eزوممں٥‏ ولکن بحیث یتجنب تضمینات ما بعد 
المنطق عنعه!ء[ه1 أو ما وراء الطبيعة . إنه غرضي لأنه يعرف أن السلوك ينظم وفقاً 
للنهايات المحددة موضوعاً . وكان تولان في نظريته من أشد الرافضين للتكوينية 
لاما تعتمد على الاستبطان › وللسلوكية الواطسونية لأنما جزئية ٣aاecuإمص‏ كا 
ألا تميل إلى إغفال مشكلات السلوك من حيث تحقبقها للهدف . فالقط مثا في 
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محاولته للخروج من قفص › أو الموسيقي ي استعماله لته الموسيقية » والنجار ني 
صناعته لقطعة من الأثاث » والرجل عندما يقود سيارته للمتزل . . کل ھؤلاء آنہم 
في محاولانہم يستخدمون وسائل وآلات مختلفة لأداء سلوك كلي يدف في النهاية 
إلى تحقيق غرض لدى الكائن الي . 


رSذı‎ Intervening Variables ةlخls—dl العوامل الوسيطة أو‎ - ٤ 
أوزجود ( 1953 04هعء0 ) أن وصف تولان لنظريته بأنها سلوكية غرضية جعل‎ 
کثیراً من الناس یعتقدون أنه ضد السلوكية ويقول تولان ني ذلك أن السلوكية الي‎ 
يعنيها تشمل عمليات عقلية من المفيد إدراكها على نما وجهات دينامية أو محددات‎ 
للسلوك . إا متغير ات وظيقية تتوسط ني العادلة السببية بين المتغير ات البيئة والحالات‎ 
. الفسيو لوجية أو المثيرات من جانب والسلوك النهائي الظاهر من جانب آخر‎ 

وقد كان تولان هو أول من أشار إلى العوامل الوسيطة وأكد أهميتها بين اير 
والاستجابة . 
تجارب توان 

استفاد توان كثيراً من التجارب الي أجراها الآنحرون > سواء منهم السابقون 
أو المعاصرون له » واستند إلى الكثير منها ني التدليل على صدق نظريته . وفيما بلي 
بعض التجارب الي قام ہا توان بتفسه : 
تجربة lel‏ نکن Place-learning‏ 

حاول تولان ني هذه التجربة أن يجيب على السؤال التالي : هل يم تعلم القأر 
للمتاهة عن طريق الاستجابة الي تعطي المكافأة » أو عن طريتى إدراك المكان الذي 
يو ند به المكافأة ؟ بعبارة أخرى هل يتعلم الفأر عن طريتى العادة الحركية أو العادة 
المكانية tزاهط‏ امناهم8 وأيہما أسرع ي التعلم ؟ 
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شکل رقم ۷/١١(‏ ) يبين تجربة التعلم المكاني 


لقد أعد توان وزملاؤه متاهة على شكل صليب ( أنظر الشكل رقم )۷/١١‏ وعد 
مجموعتين من الفثران » مجموعة التعلم عن طريق الاستجابة #وو0مئءR‏ 
تبدأً السير ني المتاهة بطريقة عشواثية تبادلية أما من ب أو ب" ودائما تجد الطعام 
بالاتجاه إلى اليمين أي آنا تجد الطعام ني ط' إذا كانت البداية من ب › وي ط" إذا 
کانت البداية من ب" . 

أما مجمو عة التعلم با لمكان عمنمإهه[ معو[ فاما بخلاف المجموعة السابقة › 
تذهب لنفس المكان للحصول على الطعام . وهنا يعي آنا إذا جرت إلى ط' » فانه 
يتطلب الاتجاه إلى اليمين إذا ابتدأت من ب" والاتجاه إلى اليسار إذا ابتدأت من ب" . 

وكانت المجموعة الأخيرة أكثر نجاحاً من الأولى . فان مجموعة التعلم ا مكاني 
وعددها ۸ فتران تعلمت جمیعها ني ۸ محاولات واستمرت عشر محاولات تالية 
بدون أحطاء . أما مجموعة التعلم بالاستجابة وعددها ۸ قران أيضاً م يتعلم ولا واحد 
منها بسرعة » ومنها خمسة لم تصل إلى المحك المطلوب في ۷۲ محاولة . 

ويتبين من هذه التجربة أن الفران تتعلم نتيجة معرفة أو إدراك انعم 
مكان أو الموقع وليس نتيجة عادات استجابية . 
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تجربة أحرى عن التعلم المكاني 

تشمل هذه التجربة الي قام بها تولان وهونزيك ( هيلجارد 1958 ل٣هعاز8‏ ) 
استعمال طرق بديلة عندما يوجد عاق ني الطريق المستعمل أو المتمرن عليه . وفيما 
يى تخطيط للمتاهة المستعملة في التجربة . 

ونلاحظ في هذه المتاهة أن الطرق مرتبة حسب الطول كالآني : 

ممر ۱ أفضل من ۲ » ۲ أفضل من ۳ . وإذا أغلق الممر ١‏ بالعائق أ » فان الفأر 
سير بالممر ۲ » وإذا أغلق الممر ١‏ بالعائق ب » فان الفأر بحري بالطريق رقم ٣‏ إذا 
کان عنده « استبصار » أن هذا العائق يغلت الطريقین ١‏ »۲ . 

والذي حدث في التجربة أن الفتران كانت تتجنب الممر رقم ۲ › وأنما تأحذ 
الطريق الأقل تفضيلا » الطريق الطويل رقم ۴ » وهو الطريق الوحيد المفتوح . 


شكل رقم ( ۷/۲) يبين تجربة أخرى عن التعلم المكاني لتولان 


۳ 


وهذه التجربة تؤكد الفرض الذي سبق اختباره ني التجربة السابعة » وهو أن 
الفثران تتصرف يموجب نوع ما من « خريطة » للوقع › بموجب إدراك 0۸ناندعمم 
وليس نتيجة لعادة عمياء أو جري أوتوماتيكي طبقاً لنظام آلي . 
تجربة عن التعلم الك|ja Latent Learning‏ 

أجرى تولان وهونزيلك هذه التجربة لدراسة أثر تقديم الشراب للفتر ان في للتاهة 
بعد أن جرت الفّران عدة أيام ني المتاهة بون طعام . والمجموعة الضابطة الي كانت 
تعطي الطعام يومياً ني المتاهة »> قل عدد أحطائها والزمن المستغرق ني ابحري بسرعة 
أكبر من المجموعة الي لم تكن تعطي الغذاء . ولكن عندما أعطي الطعام للمجموعة 
الأخيرة فان الأخطاء والزمن هبطا فجأة » وأصبحت المجموعتان متساويتين . 
تعليل ذلك أن المجموعة الي لم تكن تتناول الطعام قد استفادت من محاولاما السابقة 
كالمجموعة الي تعطي الطعام » وبا أن هذه الاستفادة م تظهر في الأداء » فان التعلم 

الذي حدث يسمى « التعلم الكامن » . 

ويوضح تولان ذلك - في ضوء نظريته ‏ فيقول ان التعلم الكامن الذي حدث 
يدل دلالة واضحة على أنه تم عن طريتق العلاقات المكانية Spatial Relation‏ 
بالمتاهة » وليس عن طريق الثواب أو عن طريق قانون الأثر لأنه م يكن يقدم شيء . 
لقد تم التعلم عن طريق اللحريطة المعرفية روص «هانصعه الي تؤدي من طريق 
لاخر . 
آراء تو ان ني مشكلات التعلم الرئيسية 

حاول توان أن يضع نظرية تتجه نحو الكمال » ونستطيع أن نتبين خلال مؤلفاته 
آراءه ني المشكلات التعليمية المختلفة كالآتي : 
۱ — llقدرö Capacity‏ 

اعرف تولان بالحاجة إلى وضع قوافين للمقدرة . وهذا الموضوع همه بصفة 
خاصة لإمكان التدرج ني عمليات التعلم من تلك العمليات الي تتطلب حداً ضثيلاً 
من الذ كاء إلى تلك الي قتطلب نسبة مرتفعة منه . إنه من الطبيعي أن الباحث الذي 
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يحاول التنبؤ بسلوك الحيوانات ني مواقف حل المشكلات يعرف جيداً الحدود الي 
تواجه كائتاً معيناً بالنسية لكائن آخر . ويعنقد تولان أن تحديد قدرة الفثران يرجم 
إلى عدم وجود ثقافة #عبااا تفضل سلوكاً معيناً على سلوك آخر . 
۴ التدريب 

يقبل تولان قانون التدريب عى تكراره با فيه من الإشارة صعاء والدلالة 
significa‏ والعلاقة السلوكية بين الأثنين . إن التكرار ليس هو السبب الأساسي 
ني اختيار الاستجابة الصحيحة » فالتكرار بمفرده لا يؤدي إلى الربط . وبعد تعلم 
الاستجابة فان زيادة التدريب يؤدي إلى تشبيتها > مما بجعلها تقاوم التغير . 
٣‏ - الدوافع 

إن الشواب والعقاب ميلان إلى تنظيم الأداء » أكثر من اكتسابه . ألما يعملان 
كؤكد ٣عzزsەطصمره‏ . وني ضوء تجارب توللان وآواؤه عن التعلم الكامن فان 
قانون التكرار بعناه العادي ر أن ال مكافأة تقوي الميل للاستجابة ) لا يقبله تولان . 
٤‏ الفهم : 

إن العمليات المعرفية هي ني صميم جوهر السلوك الكلي إوامص والتعلم . 
ولذلك فان تولان بميل إلى التعلم بواسطة الاستنتاج اللحلاق › والابتكار التخيلي . 

وهكذا . ولا يقتصر التعلم بالاستبصار على الحيوانات العليا » ولكنه يظهر في 
ساو ك الفأر أيضاً . 
© الانتقال : 

إن مشكلة انتقال أثر التدريب لم تحظ باهتمام كبير بالنسبة للتجريب على 
الحيوانات . وإلى حد ما فإن جميع التجارب عن تغير الثواب » وتغير الدوافع › 
والتعلم المكاني ¢ والتعلم الكامن > هي تجارب عن مشکلات تتصل بالانتقال » 
بمعى القدرة على استخدام شيء متعلم ني موقف متعلق بموقف آخحر . وجميع 
النظريات المعرفية تتوقع قياساً للانتقال بحيث بمكن ملاحظة العلاقات الأساسية 
للموقف بواسطة التعطم : 
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: النسيان‎ - ٦ 

يعيل تولان لنظرية الكف الرجعي » حيث كان له بحوث ني هذا الميدان . 
وقد بين أنه يقبل ميكانبزم الكبت ني التحليل النفسي . كذلك فقد أكد مقاومة 
الشحنة النفسية » وموازنة النسيان . كا أوضح تقبله لتوقعات المجال لموضوع النسيان 
کا يراه علماء النفس ابلحشتاليتون . 


ثامناً : نظرية العاملين : مورر 
The Two Factor Theory: Mowrer‏ 

يعتبر مورر مثال العام الواسع الأفق غير المتحيز لرأيه . فقد عدل آراءه عدة 
مرات إلى أن انتهى به الأمر ني المرحلة الأولى إلى نظرية العاملين . وني المرحلة الثانية 
انتهى إلى نظرية التعلم الإشاري › فقد رأى مورر أولا إمكانية تعليل التعلم على 
ساس التعزيز الذي دوافعه الحوف المكتسب أو القلق . وكان أول من تحدث بو ضوح عن 
نظرية التعزيز بواسطة اختزال القلق أو اختزال اللحوف ر هيلجارد 1958 8|4٣‏ ) 

وقام بدراسات عن اكتساب اللحوف عن طريق الألم . 

ولكن مورر - بعد ذلك - عارض نظرية اختزال الدوافع › وعاد إلى نظرية 
الاشتر اط التقليدي ولكنه أبقى على نظرية اختزال الدوافع من حيث علاقتها بالتعلم 
الأدوي . وهكذا انتهى به الأمر إلى نظرية العاملين . 

والمقصود بالعاملين هما عاملا الثواب والعقاب ني التعزيز فالثواب يؤدي إلى 

اختزال الحاجة › والعقاب يؤدي إلى تزايد الحاجة . وقد اهم مورر بدراسة أثر 
العقاب اکر من اهتمامه بالثواب » وذلك لعدم اهتمام العلماء بدراسة آثر العقاب 
دراسة كافية . 

وأن تأويل التعلم على أساس عملية ثنائية ليس جديداً . فقد كان موجوداً عند 
ثورنديك ني فكرة الارتباط وقانون الأثر > وعند سكير في نموذج امثير ونموذج 
الاستجابة . 

ومورر ي بنائه لنظريته استعمل اصطلاح التعلم الإشاري عمنم٣aه]-«عSi‏ 
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للاشتر اط البسيط › وتعلم الحل عمنمءaم1‏ «ەنا»ام؟ للتعلم با محاولة والحطأ مع 
وجود التعزیز . وقد اعتقد مورر أنه وجد سنداً له في نظریته › ي اختلاف وظائف 
ابحهاز العصبي المركزي 8.. فالاستجابات الانفعالية الي إعثلها الحوف هي إلى حد 
كبير لاإرادية . وهي أساساً خاضعة لضبط ابحهاز العصي المستقل همها أا 
استجابات حل المشكلات والاستجابات الأدوية فهي إلى حد كبير ارادية . وخاصة 
بالمحهاز العظمي 1هاء1ءk§‏ وخاضعة لضبط الحهاز العصي المركزي وعلى ذلك يرى 
مورر أنه ليس من المستبعد» أنه أثناء عملية التطور تنمو أيضاً وسائل مختلفة للتعلم . 
ويؤكد ذلك عدم التشابه ني الأنشطة المختلفة مذين ابمحهازين ( ابجهاز العصبي المركزي 
والجهاز العصي المستقل ) . وقد عارض ميلار » وكان زميلاً لمورر واشترك معه في 
معظم تجاربه - تلك الآراء . 


تفسير مورر للتعلم ني تجارب بعض العلماء 

يرى مؤررني تجربة سكنر أن الفأر م يتلم الضغط على الرافعة » ولكنه أثناء 
اكتشافه المكان ضغط على الرافعة . فهو لا يتعلم الضغط ولكنه يتعلم أن يرغب الضغط 
فالتعلم لیس تعلم عادة ولکنه تعلم دافع ( ترافرز 1966 ۳۲۵۷8۲8 ) . 


ويرى مورر ني تجربة بافلوف ( دق ابحرس قبل حدوث الصدمة الكهربائية 
مما يؤدي إلى حدوث تعلم اشتراطي لرفع القدم ) يرى أن الظاهرة هنا هي ظاهرة 
التعلم التجني عدنمaء1 Avoidance‏ . فالصدمة تحدث حالة بمكن وصفها على 
ألا اللحوف . فالحرس يحرك استجابة اللحوف واستجابة الحوف هذه تصبح دافا 
لاستجابة التجنب . 


تعلم الاقنراب وتعلم التجنب وعلاقتهما بالأمل والحوف 
أشار مورر إلى ماسماه تعلم الاقراب ڇہ1ہ Approach 1e2‏ إذ یری أن 


امثير الشرطي يعمل على إحداث حالة داخلية يعكن وصفها على ألما الأمل » والي 
تصیح دافعاً يؤدي إلى الاستجابة الرئيسية الي بعكن ملاحظتها فال رس ني تجربة 
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بافلوف لا يجعل الكلب يفرز اللعاب فقط » بل مجطله آملاً وهذا يژدي إلى تعلم 
الاقتراب . كذلك الحجرس ر عند اشتراطه بالصدمة ) بجعله خائفاً وهذا يژدي إلى 
تعلم التجنب . 
نظرية مورر اللحديدة في التعلم الاشاري 

قام مورر بتعديلات هامة ني نظرية العاملين السابق شرحها » أدى إلى وجود 
عاملین آحرین وهما : 


اشتراط اللحوف المتزايد (دافع ثانوي) 
اشتراط اللحوف المتناقص (تعزیز ثانوي) 


وي نظريته ابلحديدة كل التعلم » تعلم إشاري جمم1 «ع1؟ ( هيلجارد 
8 44ع!ازګ ) وفيه تصبح المثيرات إشارات للخوف أو للأمل فصوت اب جرس 
هو إشارة أمل للكلب بقرب تناول الطعام » أو هو إشارة خوف بقرب حدوث 
الصدمة . بل إن اكتساب للمهارات اللحسمية بم أيضا عن طريتق التعلم الإشاري 
فالإنسان عند تعلمه ركوب دراجة بتلقی اشارات من جسمه بأن تعلمه صحيح أولا . 
كذلك فان الحريق إشارة باللوف أو اللحطر » وإحساس الإنسان بالنقود في جيبه إشارة 
بالأمل وهکذا ( عاقل )۱۹٩۷‏ . 

وقد اقترب مورر في نظريته الحديدة إلى حد ما من تولان . 
تجارب مورر 
تجربة عن تعلم التجنب 

في هذه التجربة قام مورر بدراسة تعلم الحيوان لاستجابة امروب من مثير غير 
شرطي ضار . وقام بالآني : 
١‏ - وضع مورر فأراً في صندوق أرضيته عليها شبكة معدنية متصلة بتيار كهربائي . 
۲ - يزيد التيار الكهربائي بالتدريج على الشبكة المعدنية » فيعمل الفأر استجابات 

عديدة كالقفز واب محري ني محاولة لتجنب الألم » إلى أن يحدث أن يضغط على 

رافعة فتغلتق الصدمة . 
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٣‏ - بعد دقيقة تبداً.الصدمة أي العمل ثانياً > ولكن ني هذه المرة > فان الفأر يضغط 
على الرافعة يسرعة . 


۽ - أي صدمة تؤدي إلى ضغط الفأر على الرافعة ني الحال . 


لقد تعلم الفا ر المرب من‌الصدمة . وبعبارة أخرى تعلم اختزال اللوف. ولاييقى 
الأمر ھکذا فان يتحول إلى ما یسمی باشتر اط تجن Avoidance conditioning‏ 
وذلك بان الفأر يستجيب لرؤية الصندوق ( كشر شرطي ) بالضغط المستمر على 
الرافعة ( ودورٹ 1960 Woodworth‏ ( . 


تجربة أخرى لتعلم التجنب 


يوضع المحيوان في صندوق ميلر- مورر في الحجرة أ ( أنظرالشكل رقم )۷1١۳‏ 
ويسري التيار الكهر باي » ويكون الباب مفتوحاً فيهرب الحيوان من الصدمة باب ري . 


ا 
ZL‏ 
OEE SSS‏ 


N‏ 1 ناپ 
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شکل رقم (۷/۱۳) بین صندوق میلر - مورر 
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إلى الحجرة ب . وبعد بضع محاولات » فان الحيوان يتعلم ابجري إلى الحجرة ب 
بسرعة . ويرى مورر أن المثير المصاحب لوضع الحيوان في أ » سواء كان صوت 
أو شبكة الأرضية أو لون الحجرة » يحدث استجابة انفعالية . ففي الحجرة فإنه 
يكثر من التبرز › والصراخ ويتجمد ني مكانه »> وهذا يدل على استجابة انفعالية هي 
القلق . 


وعند إيقاف سريان التيار الكهرباني » فان الحيوان يستمر في ابأحري إلى الحجرة 
ب » وذللك لأن المثير المرتبط بالحجرة أ قد اكتسب قدرة إحداث استجابة الهروب 
وبامئل فان كثيرآً من فوبيا الإنسان ر المخاوف الشاذة ) تشبه سلوك الفأر ني صندوق 
ميلر - مورر » فسلوك المرب يستمر مدة طويلة بعد إيقاف تقديم الثير الأصلي . 
ونرى من هذه التجربة أن امثير إذا ارتبط مع الصدمة فإنه يأحذ قوة الدافع . 


ويرى مورر أنه يعكن تعليل الموقف السلي ني ضوء مبدأً اختزال القلق . فالقلق 
انفعال غير سار » وتخفيض القلق يعزز بشدة . ولكي يصل مورر إلى محك نهائي من 
حيث وجود الدافع » وهو إمكان استخدامه للحصول على استجابة جديدة » فقد 
وضع مورر عجلة بين الحجرتين ( أنظر الشكل رقم )۷/١١‏ فعندما يدير الحيوان 
العجلة فان الباب يفتح » ويسمح له با هروب إلى الحجرة ب . وكالقضيب في صندوق 
سكينر فان العجلة تعطي الفرصة لقياس استجابة متميزة واضحة . وتستمر التجربة > 
فيعاد الحيوان إلى الحجرة أ حيث لا توجد صدمة » ولكن الحيوان يظهر دلائل 
اللاضطراب الانفعالي » ثم يدير العجلة » ويفتح الباب ويهرب إلى ب . وني محاولات 
متتالية » فان الحيوان يكتسب استجابة ادارة العجلة » ويظهر منحى للتعلم » يشبه 
كثير أ منحنيات التعلم امعروفة في نواحي السلوك الأخرى . 


ا فقد تعلم الحيوان استجابة جديدة » وهي إدارة العجلة » مع عدم وجود 
دافع آولى . 


ويمكن أن نستنتج من هذه التجربة مبدأين هامين : 
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١‏ - إن التعلم التجنبي أو الهروبي بمعكن تأويله على أساس اختزال الدافع وهو 
القلق . 

٣‏ أن الدوافع من الدرجة الثانية إملإه-لدهمهء ,مكن تعلمها » وعلى سبيل 
الخال » فان القتران تعلمت الضغط على القضيب أو إدارة العجلة . وقد أشار مورر 
إلى تأويل آحر » وهو أن كلا التعلم الشرطي التقليدي والاجرائي يوجدان معا ني نمو 
الاستجابة . والاكتساب الأصلي للقلق له حواص استجابة شرطية تقليدية » وتعلم 
إدارة العجلة له حواص التعلم الإجرالي . 
تقوم نظرية مورر 

بالرغم من أن عدم تحيز العام لرأيه يعتبر ميزة کبرى » إلا أن مورر قد عدل 
آراءه مرات عديدة » بحيث أصبح من الصعب متابعة آراثه المختلفة »> كا ألما م 
توضع في ترتيب منطقي متسق » كذلك م يحاول مورر أن بضع بناء كاملا لنظرية 
في تفسير التعلم بل كل محاولاته هي محاولات وصفية لبعض الظواهر ابحزئية . 

هذا وقد اشتهر مورر بدراساته ني الشخصية مع زميليه دولارد وميار واشترك 
معهما ي العديد من التجارب » وتمكن معهم من وضع إطار لنظرية امير والاستجابة 
في الشخصية مستعینین أساساً بعبادیء هل حيث کانوا جميعاً من تلاميذه . 


خاتمة : 

استعرضنا ني هذا الفصل أهم نجارب علم النفس ني ميدان التعلم » وأوضحنا 
کیف استطاع كل عالم أن يضع إطاراً لنظريته ني محاو لته لتفسير التعلم . ونخرج من 
هذا العرض ملاحظتين : 

١‏ - أن كل عالم حاول الاستفادة من تجارب سابقيه والمعاصرين له . فهذا سمة 
من سمات العلم . إن كل عالم يحاول إضافة بناء جديد أو تعديل بناء سابق ٠‏ مع 
الاستفادة من كل الآراء العلمية . ولعلنا لاحظنا مثلا كيف كانت تجارب ثورنديك 
وبافلوف وسكينر مثاراً لمناقشات وبحوث علمية كثيرة . 
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۲ - أنه بالرغم مما يبدو هناك من اختلاف شديد بين وجهات النظر ني تفسير 
التعلم ومن عدم وجود نظرية واحدة متفق عليها بين العلماء لتفسيره › إلا أن ذلك 
لا يعي وجود أخطاء ني آراء العلماء . أو اختلاف شديد ني الآراء . والواقع أن 
نواحي الاتفاق قد تكون أكثر من نواحي الاحتلاف . بل فرى كثيراً من العلماء 
يحاول أن يوغق بين مختلف الآراء . فجيلفورد مثلا يرى أن التعلم با لمحاولة متضمن 
ني التعلم بالاستبصار . وتولان يرى أن الفأر بمكن أن يتعلم عن طريق الاستبصار » 
ومورر حاول التوفیق بین آراء ثورنديك وبافلوف وسکینر » وهکذا . 


وإذا كان هناك بعض نواحي الاختلاف ني الأسس النظرية لتفسير التعلم » 
فالواقع ننا ي النواحي التطييقية نستطيع بلا شك الإفادة من جميع النظريات ي 
النواحي التعليمية بالمدارس . فمثلا بمكننا تعلم الأطفال القراءة والكتابة عن طريق 
المحاولة واللحطأً » ويمكننا استعمال طريقة الاستبصار في حل تمارين المندسة أو في 
تذوق جمال الأسلوب اللغوي أو جمال مناظر الطبيعة مثلا » ويمكننا استعمال طريقة 
سكير ي تنظيم أوقات الدروس والامتحانات › وي الأجهزة الآلية الدقيقة الي 
صنعت على منوال صندوق سكنر للتعلم الذاتي لمختلف المواد . كذلك بمكننا 
استخدام الاشتراط ني تعلم العادات الحستة أو استبعاد العادات السيئة وهكذا . 
وهنا ني الواقع يبدو دور المدرس الكفء الذي يحسن تطبيق العلم على العمل ي 
حقل الريية . 
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ااالابن 


اقتصادتات‌التَم 


إن الفكر الاقتصادي أصبح يشيع ني کل مرفق من مرافق حیاتنا بوجه عام » 
ذلك أن الكثر ة العددية الي تتزايد عاماً بعد عام فرضت على كل الشعوب أن يكون 
حى مجرد تفكير ها بطريقة اقتصادية » ومن ثم وجدنا أن الدراسات الاقتصادية 
قد تشعبت أساليبها » وتنوعت فروعها في بحثها عن تحسين الأحوال المعيشية 
للانسان . 

وإذا كنا سنتناول اليوم ميدانا ما زالت فيه الدراسات محدودة وضئيلة فان 
أهميته تفرض علينا باستمرار وبالحاح أن ننبه إلى تجنيد الطاقات لدراسته حى بمكن 
أن نصل إلى مبادىء أكثر ثراء واقتصاداً »> وحى نوفر لمجال من مجالاتنا اللمحدمية 
الحيوية أحسن الظروف الي يعمل من خلاها » وأفضل النتائج الي يستفيد منها › 
وبذلك يتسى لنا وقتها أن نحقق أكبر عائد بأقل تكلفة ني أقصر وقت »› دون أن 
ينال ذللك من كفاءة اللحدمة أو يكون على حساب تقديتها . 


إن مجال التعلم يعتبر ذا أثر فعال لياة كل مجتمع › فعن طريق التعلم تبي 
الأمم أجياما » الي تتولى فيما بعد مقدرات مجتمعاتها » فتبدأً بالمساهمة ي سيير 
شثونه وينتهي بما المطاف إلى أن تتولى تقرير أموره » وهي ني كل ذلك متأثرة با 
استوعبته من معارف وما تعلمته من آداءات > فان كان التعلم على المستوى الملائم 
من حيث سهولة الوسائل ويسر الطرق واقتصاد الوقت وا حهد › فانه سيخرح بالطيع 
قوى بشرية على مستوى عال من المهارة والحبرة في مختلف فروع العارف الإنساية 


o 


وني آي مستوى من مستوياتا » وهذا ي حد ذاته ما يساهم بدوره ي التطویر 
المستمر لكيفية تقديم الحدمات > مما يدقع إلى ارتفاع ثي الروح العنوية بصورة 
عامة » وما يكون دوافع قوية نحو التعلم من حيث الاستفادة منه › والاقبال عليه 
والحرص على استخدام تطبيقاته العديدة.. 

ولقد تنوع اهتمام علم النفس بالتعلم » فكان ني شكل صياغة النظريات أحياناً » 
واجراء البحوث والدراسات أحياناً آحرى » وتصميم التجارب واستخلاص نتائجها 
أحياناً ثالثة . 

وإذا كان هذا الفصل سيهام بعرض بعض التجارب ونتائجها فان ذلك ما کان 
إلا إتساقاً مع بقية فصول الكتاب › وانسجاماً مع مقتضيات مادته العلمية المستهدفة 
عرض أهم نتائج التعلم . كمطلب دراسي يستند على اقتصاديات التعلم أخذا وعطاء 
أنواع التعلم : 

إن اقتصاديات التعلم قد تعني فيما تعني أما بتحقيق كفاءة تعلمية خاصة › 
أو قد تستهدف توفيراً في اوقت أو احهد الميذول في عملية التعلم » أو قد ترمي إلى 
تقليل عدد الأخحطاء المتعلقة بالمادة المتعلمة وهي في هذا كله قد تحقق أكثر من عنصر 
ني آن واحد » إذا ما كانت وسائلها المستخدمة تتميز بالركيز والعمق » أو كانت 
قوانينها ومبادثها المستخلصة تنصف بالوضوح والشمول » وإذا كنا سنهام في المقام 
الأول بأنواع التعلم » فان اهتمامنا سيقتصر على الأنواع التالية باعتبارها أهم الأنواع 
وأکرها شيوعاً » مثل : 
التعلم المقصود وغير المقصود . 
التعلم المركز ني مقابل التعلم الموزع . 
- التعلم الكلي في مقابل التعلم ابحجرني . 
- التسميع كعامل مساعد للتعلم . 

وتناول هذه الأنواع سيكون على النحو التالي : 


= 


التعلم المقصود وغير المقصود : 


إن الفرد يتعلم كل يوم تفريباً أشياء لا يقصد أساساً إلى تعلمها لأنه م يضع ها 
برنامجاً حاصا بها إذ أن ظروفه الحياتية قد تعرضه لمواقف يتعلم من خلاا - عادة _ 
بعض نوعيات المعارف الي لم يدف إلى تعلمها أصلا > ومثل هذه المعارف يكون 
تعلمھا ضعبفاً »> کا أن نسياا يكون سريعاً » فكم من أصدقاء وشخصيات تقابلها 
وتتعرف عليها ثم تجد بعد ذلك أن نسيان أسمائهم أصبح متكرراً لديك » ذلك أنك 
لم تقصد مسبةاً حفظ أسمائهم وكم من أسماء معارف نمر بك تحفظها ثم بعد ذلك 
بفترة تنساها » ذلك لأن تعلمها م یکن هدفاً ني حد ذاته » وکم من حوادث مر 
بك ورور الوقت تنسى بعض تفاصيلها لكونك ل تم ابتداء بتسلسل تلك الحوادث 
وهکذا . 


ولقد أثبتت التجارب أن نتائج التعلم غير المقصود هزيلة وضئيلة » فلقد طلب 
( آحمد عزت راجح ۱۹۷۳ ) من ثلاث مجموعات طلابية حفظ مقطوعة معينة 
بشرط أن تركز ابحماعة الأولى على ملاحظة المعاني الواردة ني هذه المقطوعة »> وتم 
الحماعة الثانية اهماما خاصاً بكلمانما كا ونوعاً » أما ابحماعة الثاللة فتقو م فقط بعجرد 
قراءة المقطوعة قراءة عادية - وبعد انتهاء ابمحماعات الثلاث من تنفيذ ما طلب منهم 
اختبرت ني المعاني الواردة بالمقطوعة فكانت نتائج هذا الاختبار الطيبة في جانب 
الحماعة الأولى أكثر من اللحماعتين الأخريتين . 

ومثل هذه التجارب وغيرها هو ما يجعلا نقرر إن كنا نبتغي اقتصاداً ي تعلمنا 
أن نحدد لأنفسنا دائماً الغرض من التعلم أي أن يكون تعلمنا مقصوداً دف بعرنه » 
فمما لا شلك فيه أن هناك فارقاً كبيراً بين من يقرأ قصيدة من الشعر لألما أحد 
موضوعات الامتحان الذي سيؤديه ومن يقرأ نفس القصيدة لمجرد التسلية أو تمضية 
وقت فراغ . وبين من يقرأ هذه القصيدة للاستمتاع بألفاظها أو معانيها . 

إن التعلم مقرو د أكثر أنواع التعلم اقتصاداً لأن الفرد يحاول عن طريقة رؤية 


FY 


العلاقات الي يريد تحصيلها واستيعاب مختلف جوانبها كا يقوم بالربط بين هذه 
العلاقات . وهذا الاهتمام المركز والمحدد بهدف معين وخطة موصلة اليه . هو ما 
بجعل الاستيعاب يتسم بالموضوعية والكفاءة . 
ثانياً - التعلم المركز في مقابل التعلم الموزع : 
ما هي أفضل طريقة للتعلم الكفء - هل أركز تعلمي لموضوع ما لي فرة 
زمنية واحدة ؟ أم أوزع هذه الفترة الزمنية على فترات متعددة ؟ 
وبمعى آخحر فاذا كان مطلوب مني مثلاً لتعلم مادة علم النفس التربوي ٠٠‏ 
ساعة حى أتمكن من استيعابما بصورة مقبولة › فهل من الأفضل أن يكون هذا 
الاستيعاب ني الأيام الثلاثة الي تسبق الامتحان ؟ أم أوزع الثلاثين ساعة على عشرة 
أسابيع ؟ وهل أركز الثلاث ساعات المخصصة لكل أسبوع ي يوم واحد » أم أوزع 
هذه الساعات على أيام متتالية ؟ 
إن قضية التعلم المركز والموزع قد احتلت جزءاً من جهود علم النفس التجريي 
الذي استخلص مجموعة من المبادىء منها : 
١‏ - إن توزيع فترات التعلم أفضل من تركيزها » لكون مدى البعد بين هذه الفترات 
يتوقف على صعوبة المادة المتعلمة من جهة وطوها من جهة أخرى . 
۲ - إن تركيز التعلم يتطلب كفاءة عقلية خاصة ومهارة ومثابرة على قدر كبير من 
الكفاءة . 
۳ - إن توزيع التعلم بمكن من الاحتفاظ بالاستجابات الصحيحة فقط نظراً لكون 
الاستجابات الحاطئة تنسى أسرع من الاستجابات الصحيحة . 
٤‏ - إن التعلم المركز يصحب عادة بالتعب نظراً للجهد المبذول فيه . فضلا“ على 
كونه يشعر الفرد بالل › لذا فان التعلم الموزع يفضله في كثر من الأحيان . 


ومن هذا يبرن لنا أن ممارسة التعلم ممارسة اقتصادية مرتبط إلى حد كبير بكم 


۳ - 


ونوع الادة المراد استيعابما كنا يرتبط بقدرات القائم بالاستيعاب وامكاناته » ولقد 
حاول کل من کناب › وویکسون » ( فاخر عاقل ۱۹۷۲ ) إلقاء مزید من الضوء 
على هذا النوع من التعلم وذللك باجراء دراسة على مجموعتين متكافثتين من حيث 
امكاناتما الرياضية » فطلب من المجموعة الأولى أن تقوم بالتدريب على لعبة رياضية 
جديدة . وذلك كل يوم با يعادل حمس دقائق » بينما طلب من الفريق الآحر أن 
يزاول تدريبه لمدة ربع ساعة على أن يفصل بین کل تدریب وآخر یوم لا یزاول فیه 
هذا الفريق تدريبه . 
وبعد أن تأكد المجربان من وصول الفريقين إلى الكفاءة الرياضية اللازمة لإئقان 
هذه اللعبة » قاما بحساب الزمن الذي استغرقه كل فريق ني التدريب على هذه اللعبة 
فتبین ما بلي : 
١‏ - أن الفريت الذي اعتاد أن يتدرب يومياً احتاج إلى زمن قدره ۷١‏ دقيقة . 
۲ - أن الفريق الذي اعتاد أن يتدرب يوماً بعد يوم احتاج إلى زمن قدره ٠١١‏ دقيقة . 
وتوضح هذه التجربة أن فترات التدريب المتتالية رغم قصرها - تفضل فترات 
التدريب المنقطعة » إذ ألا أكثر إقتصاداً ني الوقت والحهد . إلا أنه مجحب أن يؤخذ 
في الاعتبار قبل تعميم نتائج هذه التجربة في المجال الربوي مجموعة من العناصر 
أهمها : 
بالنسبة للمتعلم : 
١‏ - إن الذ كاء عامل هام من العوامل الي يجب دائماً أخذها في الاعتبار قمحدودي 
الذ كاء بالطبع ليسوا كن يتميزون بدرجة عالية منه › إذ أن الأوائل يحتاجون 
إلى تخصيص فترات أطول من المجموعة الثانية . 
۲ - إن سلامة البنية وخلوها من المعوقات ابحسدية عامل لا يقل أهمية عن سابقه عند 
تحديد فترات الدراسة أو اللدريب . 


۳ - إن اللحبرات الطبة المتوافرة لدى الفرد ومدى تقدمه ونجاحه بصورة عامة تعتبر 


۳۳۹ - 


- 
من العوامل المساعدة لتقليل الفترات الي تخصص للدراسة أو التدريب . 

٤‏ - إن مراحل العمر عامل له اعتباز حاص ضمن هذه العوامل » فمن المعلوم أن من 
يعرون في مرحلة الطفولة أو يتميزون بسمانما ليسوا كغيرهم ممن مرون بحرحلة 
المراهقة » وهؤلاء يختلفون عمن يق ون ني مرحلة الشباب أو الشيخوخة وهكذا 
إذ أن لكل مرحلة من هؤلاء سمات خاصة يجب مراعاتًما عند تحديد و تخصيص 
أوقات الدراسة والتدريب . 

٥‏ - إن الدافع قد یکون عاملا حاما ي هذا المجال » فشدة الاستجابة وكمية الدوافع 
الموجودة لدى الفرد تجاه المادة المتعلمة تحدد طول فترة التدريب > إذ أن 
الدوافع القوية المكثفة كن من تحمل فترات التدريب مهما كان طوها وتعددهاء 
كا تعمل على التغلب على أية مشكلات قد تعترض هذا التعلم أو التدريب . 
وي الحانب المقابل فان الدوافع الضعيفة تقلل كثيراً من احتمال الفرد للتعلم 
أو التدريب . 
تلك هى بعض العوامل المتعلقة بالدارس أو المتدرب » أما العناصر المتعلقة بالمادة 
التعلمة أو المدروسة فيمكن إيجازها فيما بلي ٠‏ 

بالنسبة للمادة المنعلمة : 

١‏ - إن طبيعة المادة المتعلمة من حيث اأصعوبة والسهولة عامل من العوامل الي بحب 
حسب حسابما عند تحديد فتر ات الدراسة أو التدريب . فالمواد الصعبة تختلف 
كثر ا عن مثيلانها الي تتميز بالسهولة . 

۲ - إن نوع المادة عنصر هام من العناصر المطلوب أخحذها في الاعتبار › فالرياضيات 
مثلاَ تختلف عن اللغات وهذه تختلف عن مواد المعارف العامة وهكذا . 

۴ إن قصر المادة وطوها عامل يضاف لمجموعة العوامل السابقة › فالادة الطويلة 
تستنفد وقتاً وجهداً أكبر نسبياً من المادة القصيرة إذ يتوقف الاستيعاب هنا 
على درجة المثابر ة الموجودة لدى الأفراد . 


“4 


الا التعلم الكلى في مقابل التعلم اب محري : 
إن هناك استفساراً كثيراً ما يردد مؤ داه » هل من الأ كثر اقتصاءاً أن يلجأ الفرد 

إلى استيعاب قطعة من الشعر أو الثثر ككل أم كأجزاء متفرقة ؟ ولاستيعاب مثل هذه 
الأبيات الشعرية أو المقطوعات النثرية أو ما إلى ذلك من مواد يراد استيعابما لدرجة 
تصل إلى حفظها » فان هناك أحد سبرلين : اما أن يكون ذلك الحفظ عن طريتق قراءة 
القطعة وتكرارها عدة مرات حى يم حفظها » وهذا ما نسميه التعلم الكلي . أما 
بالنسبة لحفظها كأجزاء فان الوضع يختلف » إذ يقوم الفر د بتقسيم القطعة إلى مجموعة 
أجزاء » وهذا التقسيم في حد ذاته يتوقف على الاعتبارات الذاتية وحدها . فقد يكون 
التقسيم إلى أجزاء معتمداً على الناحية الكمية الي تشير إلى عدد الأبيات الشعرية أو 
الأسطرالنثرية » وقد يعتمد على كم الأبيات الي تشير إلى معى محدد بغض النظر عن 
عددها . وأيا كان التقسيم فان التساؤل المطروح الآن هو آي الطريقتين آفضل كنوع 
من اقتصاد الوقت وال حهد « الكلية أم احزئية » ؟ . فاذا كانت الطريقة الكلية تفيد 
في توضيح كل المعاني الي تتضمنها القطو عة المراد حفظها مرة واحدة » قذلك على 
خلاف تقسيمها إلى أجزاء » إذ أن هذا التقسيم لا بجعل معناها متكاملا“ في ذهن 
القارىء إلا إذا آم حفظ الأجزاء كلها » وبذلك فان اكتمال المعى يتحقق ي الطريقة 
الكلية » لأننا نتناول المادة المتعلمة مرة واحدة عدداً من المرات › وهذا ما بجعل حفظها 

يم مرة واحدة . إننا نلاحظ عادة أن استخدام الطريقتين - الكلية وابحرثية - یتکرر 
ي حياتنا اليومية > فبينما نجد عدداً من المجالات الربوية نستخدم الطريقة الجزئية 
نظراً لتناسبها مع أهدافها التعليمية » فاننا جد كثيراً من المجالات الفنية كالمثلين 
والموسيقيين يفضلون الطريقة الكلية لكونا تتلاءم مع اا أعماهم > وهذا ما 
جعل لوتي ستیفنس [tte Sts‏ (۱۹۰۰) تصوځ هذه اللاحظة في صورة 
سؤال أخحضعته للتجربة وكان ذلك ي المجال التربوي › إذ اختارت خمسة من 
الراشدين وطفلين وطبقت عليهم الطريقتين . 


ولقد أوضحت نتائج هذه الدراسة أن الطريقة يقة !لكلية تحقق بعض التقدم إلا أن 
هذا التقدم لم يتأ كد باستمر ار > وقد أرجعت لوتي ذللك إلى أن أفر اد التجر بة باعتبارهم 


۴! 


تلاميذ متأثرون بالطريقة ابمحزئية الي تعودوا عليها في المجال التعليمي فلو ألم كانوا 
من المعتادين على الطر يقة الكلية لكانت بالطبع نتائجهم أفضل من ذلك . 


رابعاً - التسميع كعامل مساعد للتعلم : 

أن تذكر ثي أى نوع من المواد : « قائمة مفردات» قصيدة شعر» قطعة نر » 
لوحة رسم » مقطوعة موسيقية . . . الخ يتطلب من الفرد مواصلة تكرار قراءتما » 
أو الاستماع البها › أو النظر ها » أي عحاولة حفظها عن طريق التكرار عدة مرات 
ذلك النوع من الحفظ استخدمه الطلبة - منذ القدم - باعتباره أسلوباً من أساليب 
التعلم » وهذا ما جعل وتسك )مووا )۱۹١۷(‏ يصمم تجربة معملية رائدة على 
التسميع كان من أهم نتائجها أن الاستيعاب يكون مفيداً إذا ما حاول الطلبة تكرار 
قراءة الدرس عدداً من المرات قبل أن يقوم المدرس بشرحه على أن تكون تللك القر اءة 
معتمدة أساساً على الفهم الحيد لا يقرأ . 6sاة6‏ (۱۹۱۷) . 

ولقد أيد نتائج هذه التجربة جيتس إذ حاول بنفسه أن يكتشف كيف تبداً 
عمليات التعلم تؤتى أمارها عن طريق التسميع . فوضع تصميماً تجريبياً جيدآ تم بعقتضاه 
وضع أنمطين لدرس من الدروس » أحدهما يتضمن قائمة من المغردات لا معى ها 
والأخرى تحتوي على بعض بيانات السيرة الشخصية » ومنحهما لمجموعتين › 
متكافئتين من الطلاب قاما بدراستها ومراجعتها عدداً من المرات . ولقد أسفرت هذه 
التجربة عن الحقائق اللحمس التالية : 


. أن التعلم اميد يتحقق عندما يكرس جزء كبير من الوقت للتسميع‎ - ١ 
أن التسميع يوضح للمتعلم مدى تقدمه وهذه العرفة عامل هام لدفع الفر د للتعلم‎ - ۲ 


الحيد . 
۳ ان الإستيعاب يبقى محتفظاً به لعدد من الساعات بمقدار كفاءة الفهم وابحهد 
الميذول فيه . 


۽ - إن الإمكانات المتطلبة لاستيعاب قوائم متضمنة مقاطعم ذات معى أقل من 
مثيلا ما المتضمنة مقاطع لا معى هما . 
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ه - إن معرفة الفرد أنه سوف يسمع لنفسه تعتبر إمثابة دافع للتعلم الحيد ولقد توصل 
لمثل هذه التتائج کل من : اسکاجس sچچھk؟‏ (۱۹۳۰) › وجروسمان 

qi Krueger and Krueger +g «< وروج‎ . (14۳۰) Grossman 
)۱۹۳۹( نفس السنة وبالمثل فلقد توصلت تجارب کل من : سیتزر اام‎ 
Sheffield لد‎ (1444) Lumsdaine jıدky‎ Hovland iiy 
. إلى نفس النتائج مع اختلافات طفيفة‎ )۱۹٤۹( 


ومن هذا العرض الموجز يتبين أن اقتصاديات التعلم تعتمد على أسس منها : 

١‏ - ان الإستيعاب المحيد يرتكز على الحهد الذاني المبذول ني تكرار القراءة عدة مرات 
قبل شرح المدرس كمحاولة لفهم المادة المتعلمة . 

۲ - إن حفظ مقاطع لا معنى هما يعتبر من الوجهة الاقتصادية مضيعة للوقت واب حهد 
نظراً لأن احتفاظ الذاكرة به لا يستمر طويل . 

۳ - إن الحفظ يعتمد على مبدأ التكرار المستخدم للحواس سواء كان ذلك بالقراءة 
أو الاستماع أو النظر . 

تعليق : 
إن النتائج المستخلصة من التجارب الي أجريت على كل من الطريقة الكلية 

وابمحزئية باعتبارهما أسلوبين من أساليب ممارسة التعلم قد أوضحت واستخلصت 

عدداً من الحقائق منها : 

١‏ - إن الطريقة الكلية تفضل الطريقة الحزئية عندما تكون المادة المتعلمة في متناول 
المتعلم سواء من حيث النوع أو الكم . 

۲ - إن الطريقة الكلية تعتبر أكثر اقتصاداً في التعلم إذا ما تم فهم القطعة المحفوظة 
أولاً ككل ثم تجزئتها لتستوعب استيعاباً مركزاً يصل إلى درجة الحفظ . 

۳ - إن الطريقة الكلية أفضل من الطربقة احزثية إذا كانت المادة المتعلمة ذات معى 
واحد لا بمكن تجزئته إلى أجزاء مستقلة . 
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٤‏ - تفضل الطريقة الكلية »> إذا ما كان المتعلم على قدر كاف من النضج والحبرة 
والمثابرة والاصرار على التعلم . 


جالات التعلم : 

لقد كان من بين أنواع التعلم الطريقة الكلية والحزئية كنوع من التعلم يتغبا 
استثماراً أفضل من جوانب العملية التعليمية » لكن استخدام هذا النوع يرتبط بعديد 
من الشروط والضمانات » وتختلف هذه الشروط بااطبع من مجال لاخر وهذا ما 
بمجعلنا نلجأً إلى التعرض لاستخدام هذه الطريقة من التعلم في مجالات منها : 


- الطريقة الكلية والحزئية ني تعلم حفظ آزواج من المغر دات . 
الطربقة الكلية وامحزثة في تعلم حفظ أبيات الشعر . 
- الطريقة الكلية وابزئية أي السير ي المتاهات . 
- الطريقة الكلية واب مز ئية في التعلم المي على تازر اليدين الحركي . 

أما نتائج كل طريقة من الطرق السابقة فان ذلك مر تبط بما ستوضحه لنا التجارب 
الي تم اجراؤها بالنسبة لكل منها وذالك على النحو التالي : 
١‏ - الطريقة الكلية وابحزئية ني تعلم حفظ أزواج من المغردات : 

تبين مما سبق أن الطريقة الكلية أصلح الطرق المستخدمة ني تذكر مقطوعة 
شعرية › كا ألا أفضل السبل في تعلم السير في متاهة إذ أن هذه الطريقة تبدو كر 
منطقية ني مثل هذا النوع من التعلم وبالتالي فان هناك أنواع عديدة من المعارف المامة 
الي يراد تذكرها لا يصلح ها إلا الطريقة الكلية . أما الكلمات أو المغردات فان 
حفظها عادة ما يكون عن طريق تفسيمات جزئية يضم كل منها عدداً من الكلمات > 
أو يكون حفظها فرادي أحياناً أخرى . ولقد أجرى مجموعة من التجارب على هذا 
النوع من التعلم کل من : براوi Brown‏ )1414( <« ك Mec Geoch og‏ 
( ۱۹۳۸ ) دافر واھ ومیتر مھ ( ۱۹۳۲ ) کیا جرت س یبر ت Seibert‏ 
(۹۴۲) تجارب آخرى على مجموعة قوائم تضم مفردات باللغة الانجليزية والفر نسية 
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على أن يكون تعلمها عن طريق جعل المفردات الفرنسية كاستجابة للكلمات 
الانجليزية » وكل قائمة كانت من ٠۲‏ زوج حفظت كل منها > مرات بالطريقة 
الكلية كما تم حفظ قوائم مماثلة ها بالطريقة ابمحزئية وذلك في أحد الفصول الدراسية 
على عينة مكونة من ٤٤‏ طالباً > فكانت النتائج كا بلي : 


نسبة التذكر 
دراسة الوحدة بعد ٠١‏ دقيقة بعد ومین 
-١‏ زوج واحد من الوحدات o‏ ۳ 
۲ - أربعة أزواج من الوحدات ۳۹ ۳ 
۳ ستة أزواج من الوحدات <٤‏ ۳4 
٤‏ - أثي عشر زوجاً من الوحدات ۹ 4۷ 


وهكذا توضح نسبة التذكر سواء بعد ٠٠‏ دقيقة أو بعد يومين » إن الطريقة 
الكلية تبدو أكثر ثباتاً من الطريقة ابلحزثية فحفظ أثي عشر زوجاً دفعة واحدة أكثر 
ثباتاً من حيث نسب التذ كر من حفظ ستة أزواج من الوحدات وهي بالتالي أكر 
ثباتاً من حفظ أربعة زواج وهكذا . 


۲ - الطريقة الكلية وابحزئية في حفظ أبيات الشعر : 

لقد أجريت تجارب عديدة مشابمة لتلك الي أج رما ستيفنس ولقد كانت نتائجها 
لا تختلف كثرآ عما استخلصته من نتائج تضمنت أن الطريقة الكلية أفضل من حيث 
استخدامها بشرط أو يتعود علیها مستخدموها کا أنہا بعكن أن تعطى نتائج أفضل 
إذا ما توافرت بقادير عالية سمات كالذ كاء والصبر والمثابرة عند استخدامنا ها . 

وني سنة ۱۹۱۸ توصلل بشستن صزاءطءهط إلى أسلوب أكثر تقدما إذ جع 
بين الطريقتين الكلية وابلحزئية وذلك بأن يقوم الفرد بتفهم المقطوعة ككل ثم يستوعبها 
كأجزاء منفصلة يم التقريب بينها جزء جزءاً . وبمذه التجزئة التتابعة يتعلم الفرد ٠‏ 
ويتفهم جيدا ابمزء الأول ثم ابلزء الثاني كل على حدة ثم في المرحلة الثالثة يربط بينها 
وينتقل إلى ابلعزء الثالث متفهماً ومستوعباً ورابطاً بينه وبين ابحزثين الأولين وهكذا . . 
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ولقد وافق ريد ل٥۴ )۱۹۲٤١(‏ على هذه الطريقة على أساس أا أحسن طريقة 
شائعة بين طلاب المحامعة حصوصاً في دراسة وحفظ قصائد الشعر القصير بالذات . 


کا أجرى ماك جوه طعمء‌6 M٥‏ (۱۹۳۸) تجارب متقاربة من تلك الي تم 
اجراؤها إذ أجرى تجاربة على أطفال متوسطين وممتازين ما بين ٠١-۹‏ » سنوات 
باستخدام مط من قصائد الشعر مكون من ٠١‏ بيتاً > ولقد قم ماك أطفال تجربته 
إلى ثلاث مجموعات تستخدم كل منها إحدى الطرق الثلاث الكلية - ابحزئية - 
« الحليط بين الكلية وابلعزئية » . وبعد ٦‏ دقائق من بدء التجربة . كتب الأطفال الذين 
أجريت عليهم التجربة كل ما حفظوه وفقاً ما حفظه كل فريق منهم بطريقته الحاصة 
الي فرضتها عليه التجربة . 

ولقد أظهرت التجربة مجموعة نتائج ج أهمها ¢ احراز الملجموعة الممتازة من 
الأطفال کا ا ا المعوسطة » هذا فضلاً على أن نتائج 
الطرق الثلاث كانت تقربباً متقاربة مع اختلافات طفيفة ليست ذات أوزان مميزة . 


کا أجری کل من ھوزji Jonekheere رıكig+ج «< (14۳7) Hoskins‏ 
(۱۹۳۹) تجارب مماثلة كانت نتائجها مشابہة إلى حد كبير . 


-الطريقة الكلية وابلحزئية ني تعلم السير في التاهات : 

إن المتاهة تشبه a SS E‏ 
تكاد تكون واحدة بشكل عام » فالطريقة ة الكلية مثلاً لتعلم كليهما بما تتضمنه من 
مميزات وعيوب واحدة في الحالتين . وعلى هذا فقد صمم Pechstein jaz‏ 
)۱۹١۷(‏ تجربة متاهية قسمها إلى أربعة أجزاء يتعلم كل جزء منها منفصلاً عن الآأحر. 


وقد أوضحت تلك التجربة بعد إجرائها على الفير ان والانسان أن الطريقة الأكثر 
اقتصاداً تکمن : ني الطربقة الكلية في تعلم السير داخل المتاهة إلا أن هناك تجارب أخرى 
أضافت بعض النتائج ج منها تجربة هناو لت )4۳٤-۳۱( Haa wa‏ الي بينت أن 
اجر (دا ا م تما ماما ییا آي اد کل جرء بعل مع ابقر اجاور 4 
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وهذان ابلحزءان یتعلمان مع ابمخزء الثالث وهكذا .. بشرط أن تكون تللك الأجزاء 
قصير ة كلما أمكن ذلك . فان هذا التعلم الزن التجميعي أحسن من‌التعلم الكلي. ومنها 
ما أوضحه كوك ¥.)00k‏ .1 (۱4۳۷-۳7) ي تجاربه على الإنسان والي استخدم 
فيها متاهات ذات أطو ال مختلفة إذ تبن أن كلا من الطريقتين الكلية وابلزئية م تكشفا 
عن امتيازات محددة لأي منهما على الأخرى. وذلك إذا اعتمدنا على طول المتاهة أو 
انفصال أجزاثهاء فاذا ما كانت الأجزاء قصير ة فان الأفراد يضيعون أوقاتاً كثيرة ني 
تعلم تكرار السيرفيهاء أما إذا كانت تلك الأجزاء طويلة فان الأفراد ينسون خطوط 
سيرهم الي سبق لمم ملاحظتها أثناء تعلمهم السير في الماهة . ويزداد هذا النسيان 
عندما يبدأون في تكرار محاولة السير هرة آخری . وبالتالي فانه قد یون من الأفضل 
والأً كر اقتصاداً في الوقت وابحهد هو أن يتعلم الفر د السير ني المتاهة كوحدة واحدة 
إذ أن هذا النوع من التعلم عكن أن ينمى ويزداد كلما كرر الفرد المحاولة مرات 
متعددة . 


؛ - الطريقة الكلية وابلعزئبة في التعلم المبنى على تآزر اليدين اركي : 

عندما تتآزر اليدان ني تعلم أداء معن يصبح من الصعب فصل كل منهما عن 
الأخرى » وبالتالي فان تعليم أي منهما بمعزل عن اليد الأخرى يعتر تعليما غير 
اقتصادي نظراً لتعذره من جهة وعدم كفاءته من جهة أخرى . والتساؤل المطروح 
الآن هل هناك تجارب تؤيد مثل هذا الاستخلاص ؟ 


إن التجارب على مثل هذا النوع من التعلم نادرة › إلا أن العف على 
البيانو يقدم فرصة سانحة تمكننا من اجراء التجريب الذي يؤدي بنا إلى التعروف 
على أي النوعين أكثر اقتصاداً : التعلم باستخدام يد واحدة أم باستخدام اليدين معا 
في العزف . 

لقد آجری براون ۸.۷.8٥۷1‏ (۱۹۳۳) تجارب على عازف مدرب جعله 
يتعلم ثلاث مقطوعات جديدة بواسطة يديه الإثنين معاً »> كا قام بتعلم ثلاث 
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مقطوعات أخرى مساوية هما في الصعوبة بواسطة يديه متفصئتين أي كان التعلم بم 
بكل يد على حلة . 

وكانت نتائج تلك التجربة ني البداية تشير إلى أن الطريقتين يبدوان متساويتين 
من حيث استيعاب التعلم والتقدم فيه > لكن مع استخدام السرعة العالية تبين أن 
اليدين معاً أظهرتا تقدماً ملموساً من حيث سرعة التعلم وكفاءته ومن ثم فانہما 
متضامنتين يصبحان أكثر اقتصاداً ني الوقت وبذلك يصيران أكثر مناسبة للعزف 
الموسيقي . 

وهذه النتيجة في حد ذاتما قادت براین )۱۹٤١( 81٣‏ أن يجري تجربة على 
ناسخي الالة الكاتبة استناداً على تجارب كوه امم) (۹۲۳) . 

ولقد كانت تجربة براين عل ٠٠‏ فرداً كانوا بقومون بتسجيل بعض الاستجابات 
على الآلة الكاتبة بسرعة ٠٤١‏ ضربة ي الدقيقة لمدة ستة دقائق وذلك باستخدام أصابع 
اليدين معاً . ومجموعة أخرى مكونة من نفس العدد وقامت بنفس شروط الأداء مع 
فارق استخدام أصابع اليد الواحدة كل على حدة . وكانت نتيجة تلك التجربة تشير 
إلى أن استخدام اليدين معا كان أكثر تقدماً على المدى الطويل . وهكذا يتذح 
أن القيمة الحقيقية ثل هذه التجارب تبين أن الاقتصاد ني التعلم يتطلب استخدام 
اليدين معاً . 


استخلاص : 

نستخلص مما سبق أنه بحب على المتعلم الذي يرغب في زيادة كفاءته عن طريق 
الاستيعاب اب حيد مع الاقتصاد ني الوقت وتوفير الحهد بالإضافة إلى تقليل عدد الأخطاء 
الي إمكن أن تحدث أثناء عملية التعلم أن يتدارس العناصر السابقة مستفيداً منها 
مجتمعة على ضوء ما كشفه لنا علم النفس التجريبي ني موضوع التعلم . 
مبادىء التعلم اليد : 

إن النظريات العامة للتعلم بعكن أن تقدم بعض القواعد الأساسية لاقتصاديات 
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التعلم > أو. على الأقل لبعض الاقثر اضات أو ار جيحات الي يكن اختبارها بجريياً 
ي معامل علم النفس » أو تطببقها عملباً داحل الفصول الدراسية . 

وكا أن قوانين التعلم بعكن أن تقدم بعض الاقتراحات العملية للكافة عموماً 
وللمدرسين والطلبة خحصوصاً » هؤلاء الذين يلجأون إلى التعلم كيرا كنوع من 
أدائهم اليومي » وهؤلاء الذين تعتمد أعماهم على المهارات المكتسبة كنوع من 
تنمية قدراتهم وامكاناتہم . وعلى العموم فان هذه القوانين تقيد كل من يستخدم أي 
نوع من أنواع الذاكرة فعلى سبيل امال فقد ثبت تجريباً أن الذاكرة تستطرع أن 
تستوعب بسهولة المقاطع ذات المعى أكثر من استيعابما المقاطع الي لا معى ها » 
هذا فضلاً على ما للوقت من أهمية خاصة › إذ أن الظواهر المتعلمة غير ذات المعى 
تستلزم وتستغرق وقتا طويلا كا أا تستنفد جهداً أكبر وتلك من المسلمات الأساسية 
في اقتصاديات التعلم . 


وفضلا على ما سبق فان هناك مجموعة من المبادىء حكن إذا أحسن استخدامها 
أن تفيد التعلم › فلقد كشفت كثرر من تجارب التعلم عن مجموعة من المبادىء يساعد 
كل منها ي تنمية عملية التعلم » بحيث تصير أكثر كفاءة » سواء عن طريق جعل 
الفر د يتغلب على المعوقات الي تعترض سبيل تعلمه بالإضافة إلى سعيه الدائب اليه » 
أو عن طريتق حثه على مضاعفة بذل ابحهد أو تركيز الانتباه وصولا إلى الاستيعاب 
الحيد » أو عن طريق إكسابه طرقاً أفضل تعمل على تقليل الأحطاء أثناء ممارسته 
التعلم - وكلها كا هو واضح تساهم ني كفاءة التعلم باعتباره عنصراً أساسباً من 
عناصر اقتصاديات التعلم ومن هذه المبادىء ما يلي : 
أولا - دوافع التعلم : 

يفسر مبدأ حتمية السلوك أن الفرد بسلك مسلكا يحقق غاية ما . ولكن من 
الثابت أنه كلما تعددت الأهداف وتنوعت الغايات كلما ركز الفرد سلوكه وبذل 
جهدة كي يحقتق ما يطمح اليه وينال ما يرغب فيه › وعلى هذا فإن تعدد الدوافع ي 
المجال التعليمي يعتبر من المبادىء الاقتصادية المامة الي تعمل على تقليل الوقت 
اللخصص له والحهد المبذول قيه ». كما يزيد الكفاءة المرجوة منه . 
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هذا وقد كشفت الدراسات النجريبية عن الأثر الطيب للدوافع التالية وذلك 
وفقاً للشروط اللحاصة بكل منها : 

١‏ اللواب والعقاب 

إن تعميتق مفاهيم الثواب والعقاب من حيث تقنينها وتحديدها وتطبيقها بعدالة 
وموضوعية تعتبر من المبادىء الأساسية ني التعلم ذلك أا تكون دوافع قوية نحوه » 
إلا أن التجارب النفسية أوضحت أن الثواب أفضل وأحسن أثراً من العقاب » لكن 
ابحمع بينهما يستحسن ي كثر من الأحوال » أي تطبيق العقاب إذا ما جنح السلوك 
إلى الحانب السلبي واعطاء الثواب عندما يسير ني مساره الطبيعي . على أن تقرير 
مر استخدام الثواب أو العقاب يجب أن يكون مباشراً وملاحقاً للسلوك الصادر » 
إذ أن أرجاء الثواب أو العقاب من شأنه إضعاف دوافع التعلم وتتوقف درجة الضعف 
هذه على طول المدة بين كل من الثواب أو العقاب والسلوك موضوع التقوم . ولقد 
أيدت التجارب الي تمت ي هذا المجال ما ذهبنا اليه »> إذ أوضحت تجارب المايح 
والتأنيب هذه العناصر على النحو التالي : 
تجارب المديح والتأنيب : 

أجریت تجارب على استخدام المدیح ( فاخر عاقل ۱۹۷۲ ) بمختلف أشكاله كان 
من أشهر ها التجربة التالية : 

أجريت تجربة على بعض تلاميذ فرق دراسية مختلفة بحيث قسموا ثلاث 
مجموعات على النحو التالي : 
المجموعة الأولى : تترك تعمل دون أن يعلق المعلم على أعمالمم سواء بالمايح 

أو غیره . 

المجموعة الثانية : بتدحها المعلم بصورة طبيعية وعادية حين تقوم بتأدية أعماها . 
المجموعة الثالثة : يقوم المعلم بامتداح محدود للخاية أثناء تأدية نشاطاتما التعليمية . 

ولقد استمرت‌التجربة طوال فصل دراسي كامل كانت بعدها النتائج وفقا لما بلي : 
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)١‏ حصل على أقل العلامات المجموعة الأولى الي تركها المعلم دون أن يوضح 
ها رأيه ني مستوى أعمالحم والذي يبدو ني المديح أو الاستهجان أو غير 
ذلك من التعليقات الي تحدد مستوى أداء الطلاب ودرجة رضاء المعلم عن 

هذا الأداء . 


۲ ) حصل على أعلى العلامات أفراد المجموعة الثانية والي أظهر المعلم ما رضاه عن 
طریتق امتداح أدائهم امتداحا تناسب مع مستوى الأداء ا وكيفاً . 
وهكذا إتضح أن المديح له أثر إبجاني على كفاءة الأداء بشرط أن يكون مديحا 
معقولا ومتناسباً مع مستوى الأداء . 


كنا أجريت تجربة مشاببة على مجموعة من الطلاب ذات مستويات دراسية 
مختلفة قسموا فرقاً متعددة استخدمت مع بعضها الأساليب الامتداحية ومع البعض 
الآحر الألفاظ التأنيبية أثناء أدائهم لأعما لحم . وكان من نتائج هذه التجربة وجود 
بعض المجموعات ذات إنتاج جيد نظراً لأا امتدحت وني نفس الوقت أظهرت 
بعض المجموعات آنا ذات انتاج طيب عندما تؤنب . 

وإذا كانت هذه التجربة قد أيدت صلاحية استخدام أسلوب المديح باعتباره 
منشطاً ومحفزاً جيداً للوصول بالأداء إلى كفاية وكفاءة عالية » فالا أضافت أن 
التأنيب بمعكن أن يكون له نفس الأثر . وهذا ما يدعونا إلى القول بأن الأمر يتوقف 
حينئذ على المعلم » إذ أن عليه التعرف على الأنماط السلوكية للطلاب ومستوبات 
آدائهم وأحسن الظروف الملائمة الي بمكن أن يستخدم فيها المديح أو التأنيب باعتبارهما 
أسلوباً من أساليب الكفاية الانتاجية ني العملية التعليمية . 

ولقد أجريت تجربة - أحمد عزت راجح (۱۹۷۳) - على ٠٠‏ طالباً يقومون 
بالتعلم على السير ني متاهة يدوية » وكان المخطىء ء أثناء السير ي المجموعة التجريبية 
بجازي بصدمة كهربائية ا أفراد المجموعة الضارطة فکان أفرادها لا يتعرضون 
لي جزاء من أي نوع ل 
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> 
وكان من نتائج هذه التجربة تحسن التعلم عن طريق استخدام العقاب المناسب » 
إذ قلل العقاب المحاولات اللازمة للتعلم إلى عدد وصل تقريباً إلى النصف » کا 
خحفض من الزمن اللازم للتعلم إعقدار ٠‏ فضلا“ على أن العقاب كان له أثر 
واضح ني انقاص عدد الأخحطاء أثناء عملية التعلم . 
كا اتضح من بحث تجريي آخر أن الأفراد الذين يتسمون بالانبساط يفيد اللوم 
ي حفزهم على مضاعفة جهودهم › بينما زملاءهم الذين يتصفون بالانطواء يقل 
انتاجهم إذا ما وجه اللوم اليهم . 
ولقد كشفت نفس التجربة أن الأفراد الذين يتسمون ببطء الاستجابة التعليمية 
يحفز هم الثناء والمدح على سرعة الاستجابة النحصيلية » بينما يزيد النقد واللوم الكفاءة 
التعليمية للأفراد الذين يتسمون بالنضج الفكري . 
وهكذا يتضح أن لسمات الشخصية والنضج الفكري أثراً لا عكن اغفاله عندما 
يستخدم المعلم كلا من المدح أو اللوم . وبالتالي فان مراعاة الفروق الفردية يصبح 
أمراً ضرورياً عند استخدام مثل هذه الأساليب باعتبارها أساليب دف إلى توفير 
نوع من اقتصاد التعلم المحمثل ني زيادة الكفاءة التعليمية أو توفير الوقت أو تقايل 
الأخحطاء أو ادخار الحهد لدى التلاميذ . 
ونخلص من كل هذه التجارب إلى عديد من النتائج نذ كر منها : 
١‏ - أن المديح له أثر طيب عندما يستخدم بحذر وبأساليب طبيعية › إذ أنه يساعد 
على سرعة التعلم و تثبيته فضلاً على أنه يرفع الروح المعنوية للطلاب . 
۲ - أن التأنيب قد يكون له أثر طيب إذا ما استخدم استخداماً حستاً وني ظروف 
مناسبة من غير اسراف أو استمرار . 
٣‏ - أن استخدام المديح أو التأنيب يوضح للطلاب أنم موضع اهتمام المعلم » 
أما تركهم دون التعليق على أدائهم يشعرهم بأنهم مهملون . هذا بالاضافة إلى 
نمم لا يتعرفون على مواطن تقدمهم أو تخلفهم . 
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- أن العقاب المعتدل له أثر طيب في بعض الأحيان على زيادة كفاءة التعلم . 


ه - أن مراعاة الفروق الفردية آمر ضروري عند استخدامنا لأي من أساليب المد 
أو التأنيب . 


۲ - المنافسة 


إن المنافسة عامل من عواملل إثارة الدوافع باعتبارها الضمان الأ كيد لزيادة كفاءة 
التعلم إلا أنه من المرغوب فيه ألا تكون تللك المنافسة من الشدة والقوة بحيث تشذكل 
خطراً على كفاءة الدارسين وتعوق تقدمهم . ذلك أن هذه الشدة تشيع بين ابمحميع 
من عوامل الحوف والتوتر ما جعل همهم تثبط وعزائمهم تخور وتضعف . کا يجب 
ألا تكون المنافسة بين مجموعات غير متقاربة المستويات ... فا لمتفوقون عندما نضعهم 
في موقف تنافس مع الضعاف فان الضرر سيلحق بالفريقين معاً . إذ أن عدم التكافؤ 
السبي بينهما قد بجعل المتفوقين مغرورين فضلاً على كوم بجدون أنفسهم ليسوا 
ني حاجة إلى أن يبذلوا أقصى كفاءانہم ... كا مجعل الضعاف يفقدون كل أمل ني 
إحراز التقدم » ومن ثم يشعرون بالعجز واللامبالاة . وهذا ما يحمل المربين عباً 
عند استخدامهم لأسلوب التنافس اذ يتطلب الأمر منهم وضع الضوابط اللازمة 
لتوفير مناخ من العلاقات الإنسانية الطيبة بين المتنافسين واذكاء روح التعاون الخمر 
البناء بينهم » وهذا ما أوضحته تجارب التنافس والتعاون التالية : 
تجارب التنافس : 

أجريت تجربة على مجموعة من الأطفال - د. فاحر عاقل (۱۹۷۲م) - قدم هم 
إختباراً يتضمن بعض المسائل الرياضية المراد حلها » ولقد قسمت هذه المجموعة إلى 
مجموعات فرعية واستخدم مع كل منها اجراء تجريي بحيث تركت مجموعة منها 
تحل المسائل الرياضية دون أن يقدم ها أي مثير يحمسها على الحل . بينما أحيط أفراد 
المجموعة الثانية علماً بمنح المتفوق من بينهم مكافأة على تفوقه . أما المجموعة الثالثة 
فقد قسمت فريقين - يتضمن كل فريق منهم عدداً من الأفراد بحيث يتنافس كل 
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فريقمنهم مع الآحر »وقد أبلغ أفراد الفريقينأن هناك جائزة ستخصص للفريت‌الفاثر . 
ولقد كشفت التجربة عن مجموعة نتائج من أهمها : 


. أن التنافس الفردي أحسن أنواع التنافس » إذ أنه يعطي أفضل التتائج‎ - ١ 

۲ - أن التنافس الحماعي يعطي نتائج محدودة . 

۳ - أن العمل دون وجود تنافس فردي أو جماعي لا يعطي نتائج ملموسة . 

٤‏ - أن الطلاب غالبا ما يفضلون العمل فرادى » ذلك أن الآنانية العلمية باعتبارها 
أفضل أنواع الأنانيات تدفع بالمتقدمين إلى الصفوف الأولى . بينما الطلاب 
الضعاف غالبا ما يفضلون العمل وسط مجموعات نظراً لأن كفاءاتبم لا تمكنهم 
من احتلال المراكز الأولى . 

ه - يجب التحفظ على نتائج العمل الفردي وقصره فقط ني المجال التعليمي » إذ أن 
هناك بعض أعمال لا بمكن إنجازها إلا بالتعاون اللحماعي وني هذه الحالة فان 
العمل ابمحماعي والتنافس فيه يأخذ تماما مكان العمل الفردي موضوع هذه 
التجارب . 
وخلاصة القول فان موضوع التنافس يعتبر دعامة هامة من دعامات اقتصاديات 

التعلم > إلا أن أمر التنافس باعتباره فردي أو جماعي متروك لنوع العمل موضوع 

التنافس ومتطلباته سواء كانت فردية أو جماعية . 

تجارب التعساون : 
لقد اتضح من تجارب التنافس السابقة › أن هناك نوعان منه : أحدهما التنافس 

الفر دي والآنحر التنافس الحماعي » ولا كان هذا النوع من التنافس يعتمد على التعاون 

الفعًال بين الأفراد » إذ بدونه يفقد العمل ابحماعي كل مقوماته > لذا فقد فضلنا 
أن نضع هذا النوع من التنافس تحت عنوان « تجارب التعاون » باعتبار أن التعاون 

بعشل السمة المميزة له والبارزة فيه . 
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أجريت تجربة على مجموعات ثلاث من الأطفال _ د فاخر عاقل (۱۹۷۲م) 
وبعد أن أنجزت المجموعات اثلاث الأعمال الي كلفت با ظهر من استقراء ما 
حققته من انتاج ما يأتي : 

١‏ - أن العمل احماعي عموماً أفضل من العمل الفردي » فقد حققت اللجموعات 

انتاجاً أ كبر حین عملت ني شكل جماعي . 

۲ - أن الأعمال الي تنطلب التعاون ابحماعي يستحسن أن تخصص ها جواثز جماعة 

ضماناً لحسن تعاون الأفراد ومشاركتهم الإجابية ني الأعمال المناطة بهم . 


۳ إن ابوائز الفردية الي تخصص للأفراد العاملين ضمن مجموعات لا تحقق 
تحسناً في الإنتاج › إذ نما تعمل على إشاعة السلبية بين الأفراد العاملين . 


ومن ذللث يتضح أن الأعمال الي تتطلب أداء جماعياً أو تحتاج في أحد مراحلها 
تعاوتاً جماعياً لا يعكن أن نجعل تأديتها بصورة فردية خصوصا إذا كانت تلك الأدبة 
في شكل موقف تنافسي » إذ أن الموقف في حد ذاته سيفرض على الأفر اد عدم التعاون 
ومن ثم فان السلبية تظهر كسلوك منطقي باعتباره رد فعل هذا الموقف التنافسي . 
أما إذا كان الأداء ابلحماعي متسقاً مع متطلبات العمل فإنه ينتج سلوكاً إيجاباً . 


۳ - معرفة النتائج 
إن معرفة التتائج عامل ضروري لمفز الفرد على إتقان تعلمه » فتصحيح الأخطاء 
وتعديل المسار » وتغيير اللحطط لا يتأتى إلا إذا عرف الفرد أن نتائجه لم تصل إلى 
الستوى الذي حدده لنفسه » كا أن الاستمرار ني بذل ابلحهد والمحافظة على المستوى 
الحید لا یکون إلا إذا درك الفرد آنه حقق جزءاً کبیراً مما کان بہدف البه ویسعی 
لتحقيقه » وهذا ما كشفت عنه تجارب معرفة النتائج التالية : 
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أجريت دراسة - د. جابر عبد الحميد جابر (۹۹۷۲م) - على مجموعة من 
التلاميذ كانوا يكلفون خلاها بشطب بعض الحرؤف بسرعة › وكانت استجابات 
هؤلاء التلاميذ تصحح وتعلق هم نتائجهم أولا بأول . 


كا أجريت نفس الدراسة على مجموعة أخحرى اتخذت كمجموعة ضابطة › 
وكانت تقوم بنفس الأداء ويصحح إلا ألا لا تعرف شيئاً عن مستوى هذا الأداء أي 
لا تعلق مم نتائج أعماهم . 

ولقد أعيدت التجربة خمسة أيام متتالية بنفس الشروط السابقة الي تتلخص في 
أداء النشاط ومعرفة نتائجه بالنسبة للتلاميذ الذين إمثلون المجموعة التجريبية › وأداء 
النشاط دون معرفة نتائجه بالنسبة لتلاميذ المجموعة الضابطة . ولقد كان من نتائج 
هذه الدراسة ظهور تحسن أي أداء أفراد المجموعة التجريبية » مما يشير إلى أن معرفة 
النتائج من شأنما تشجيع التلاميذ على التقدم فيما يعملون . 


كا أجريت تجربة - د. أحمد عزت راجح (۱۹۷۲م) - على مجموعة من 
الأفراد معصوبي العينين طلب فيها منهم أن يرسموا خطوطاً ذات أطوال معينة » 
وكان المجرب يخبرهم باستمرار بنتائج أعمالمم موضحاً هم ما إذا كانت اللحطوط 
الي رسموها أقصر أو أطول من اللازم . 

ولقد استكمل المجرب التجربة بأن أجراها بنفس الشروط والتصميم التجريي 
على مجموعة أخحرى كان أفرادها يقومون بنفس الأداء دون أن يطلعهم المجرب على 
نتائج أعماهم . 

كما اتسع نطاق التجربة لكي يشمل ثلاث مجموعات أخرى أجريت عليهم 
نفس التجربة وكان المجرب يخبر المجموعة الأولى بنتائج رسومهم بعد )٠١(‏ ثوان 
ينما يخبر المجموعة الثانية بتتائج الرسوم الي يقومون بأدائها بعد )٠١(‏ ثانية > أما 
المجموعة الثالثة فقد كان إخبارها بهذه النتائج يم بعد )٠١(‏ ثانية . 
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وقد أسفرت التجربة عن تقدم المجموعات الي كانت تخبر بالنتائج باستمرار 
أي أن معرفة التتائج سواء كانت إيجابية أو سلبية تشجع التلاميذ على التقدم في الأداء . 


يتضح من العرضص السابق أن محر فة النتائج من بين العناصر المامة الي تزيد كفاءة 
العملية التعليمية » ذلك آنا توضح للفرد مستواه » فمعرفة النتائج بمثابة النور الأخضر 
الذي يبيح له السير ني طريقه والمحافظة على كفاءته إذا كان تقديره مطابقاً لمستوى 
الطموح الذي حدده لنفسه »> كا آن معرفة النتائج نفسها تعتبر أيضاً بمثابة النور الأحمر 
الذي جعل الفر د يتوقف ليراجع نفسه إذا كانت نتائجه غير مرضة له › هذا الموقف 
من شأنه أن يحق له زيادة في الحهد أو تغير في الطرائق التعلقة بالأداء أو تعديل من 
مستويات الطموح كي يکون الفر د أكثر توافقاً مع تقديره لقدراته وامكاناته . 


وبذلك تصبح معرفة النتائج من الأمور الهامة بالنسبة لاقتصاديات التعلم . 


ثانا - مبدأ الحهد الذاقي : 

إن النشاط الذاني والحهد الفردي هما وحدهما المسثولان عن كفاءة التعلم 
والاحتفاظ به أکبر كمية من الوقت ممكنة . لذلك يعتبر من قل تضييع ابحهد 
والاسراف ني الوقت أن يلجأ المعلمون إلى تعويد الطلاب الاعتماد عليهم كلية سواء 
ني الشرح والتوضيح أو ني التلخيص والركيز »› إذ أن التجارب العديدة أوضحت 
أن الأهمية ي هذا المجال لا تكمن ي مقدار ما يبذله المعلم شرحا وإيضاحاً » بل في 
مقدار ما يبذله الطالب بحا وتفكيراً . فكما أن الفرد لا يستطيع تعلم لعبة من الألعاب 
أو مهارة من المهارات إلا بعمارستها › فان التعلم لا تزداد کفاءته وینمو اتقانه إلا 
بالممارسة والمعاناة » فالحهد الذاتي وحده هو المسثول عن تنمية شخصيات الطلاب 
المعرفية إذ إعقدار الحهد المبذول ي التعلم بعقدار إجادته والاحتفاظ به والاستفادة 
منه معرفة وتطبيقاً . 
ثالث - ميدأ الفهم واانظم : 

إن المادة المراد تعلمها إذا كانت مفهومة وكان فهمها معتمداً على أسلوب تنظيمي 


Fe 


معين » فان تحصيلها سيكون بالضرورة أحسن وأكفاً من مثيلاتما الي تفتقد شرطا 
من شروط مبدأ الفهم والتنظيم . 

لذا فان اليد الاقتصادي المعتمد على تنظيم المعارف وتوضيحها يسهل كثرآً من 
حیث تبیتها والاحتفاظ بها . 

وإذا ما أراد أي منا أن بتحقق من فاعلية هذا المبدأ في عملية التعلم فما عليه إلا 
أن يقوم بنفسه باجراء هذه التجربة البسيطة : 


جرب أن تقوم بحفظ أربعة أعمدة من الكلمات - د. أحمد عزت راجح 
(۱۹۷۳) بحيث يتألف العمود الأول من مجموعة من الألفاظ غير ذات معى »› 
بينما يتكون العمود الثاني من كمية مساوية لكلمات العمود الأول إلا أن كلماته لكل 
منها معى أي حد ذاته . أما العمود الثالث فيشتمل على كلمات هما معان مر تبطة فيما 
بينها ارتباطاً منطقياً . ويتكون العمود الرابع من كلمات تؤلف كلها جملة ذات 
معی . 

ومن الواضح أن هذا التصميم التجريي يعتمد على وجود أربعة أعمدةيتكون كل 
منها من كية متساوية من الكلمات تقريباً . أما اللحلاف بينها فيكمن في معانيها وتنظيم 
هذه المعاني في علاقات وارتباطات معينة . 


وبعد أن تقوم بحفظها سجل عدد المرات الي استلزمها حفظ كل عمود من 
الأعمدة الأربعة حفظاً جيداً » ثم حاول أن تتذ كر ما حفظته بعد فترات يوم - أسبوع 
شهر ‏ وسجله » فاذا كانت كية ما تتذكره من كلمات موجودة بقائمة العمود 
الرابع أكثر من كية ما تتذكره من كلمات العمود الثالث وتلك أكثر مما هو موجود 
بالعمود الثاني فالأول . أي أن كية التذ كر تتناقص تناقصاً تنازلياً وفقاً لدرجة و ضوح 
كلمات القوائم وتنظيمها › إذا كان الأمر كذلك فان هذا يعي أن الفهم والتنظيم 
يعتبر ان من العوامل المامة في اقتصاديات التعلم . 
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رابعاً - مبداً تكرار الاستيعاب 

إن المواد المعقدة أو الي تتسم بالتنوع والغموض تحتاج عادة إلى تكرار فهمها 
واستيعابما بعقدار درجة تعقدها . والفهم أو الوضوح شرط ضروري للتكرار » 
إذ أن التكرار الحرني غير المقترن بأي منهما فيه تبذير للوقت والحهد » فضلا على 
آنه يضعف الدافع للتعلم . لذلك فان التكرار المخمر الذي يعتبر ضمن عماية التعلم 
هو التكرار الذي يقترن با يلي : 
)١‏ الانتباه الدقيق والفهم الصحيح والإيضاح التام , 
۲) التعرف على نتائج التقدم تعرفاً سريعاً كلما أمكن ذلك . 
۳) بذل الحهد والمعاناة وصولا إلى الاستيعاب الحيد أو الحفظ . 


تعقيب : 


إن موضوع إقتصاديات التعلم من الموضوعات المامة الي يحب أن توجه اليها 
عناية حاصة » ذلك أن الاستشمار البشري أصبح بمثل ضرورة حيوية أي بلادنا النامية 


وإذا كنا قد تناولنا بعض العناصر المتصلة بالعملية التعلمية داخل المؤسسات 
التربوية » فان هناك عوامل لا تقل أهمية عنها وتتمثل مثل هذه العناصر فيما بلي : 
عناصر مادية : كموقع المدرسة » وكفاءة مرافقها وتجهيزاتا . . . الخ . 
عناصر خدمية : كنوع العلاقات الإدارية السائدة بها والتنظيم الاجتماعي 
ها ...الخ . 
- عناصر فنية : كأسلوب اختيار الطلاب وتوزيعهم على الفصول وكثافتها . . .الخ. 
- عناصر لا منهجية : كالوسائل المعينة والنشاطات اللامنهجية فنية ورياضية . . . الخ. 


وتللك عينة من العناصر الي تفيد موضوع اقتصاديات التعلم والتدريب إذا نظرنا 
اليه باعتباره عملية تمدف إلى توفير الوقت أو ابمحهد أو كفاءة النعلم استيعاباً وتطييقاً . 
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التشرااع 
اننقالآنشرالتدریټ 


إلى أي حد عکن أن يؤثر موضوع معین کنت قد درسته سابقا على موضوع 
آنحر تريد أن تتعلمه الآن . هذه مشكلة شغلت بال المربين منذ أقدم العصور إلى الآن . 
فلقد كان المربون القدماء يعتقدون أن السلوك يتأثر بمجموعة من الملكات مثل التفكير 
والذاكرة والملاحظة ... الخ . وهذه الملكات العقلية مستقلة بعضها عن بعض وأن 
هذه اللكات العقلية بعكن تقويتها بتدريبها بأنواع معينة من التمارين فاذا قويت هذه 
الملكات العقلية فانما 7 تصبح أكثر كفاية لأي غرض نریده ها أن تحققه بمعى آخر 
فان المربين القدامى كانوا يعتقدون بأن الملكات إذا تدربت يمكن أن ينتقل أثر هذا 
إلى كل مناحي الحياة المتعلقة مه الملكات وبدأوا نتبجة لذلك في موضوع مناهج 
لتدريب الملكات ني الطلاب أو تقويتها دون النظر لرغبات الطلاب واهتمامايم » 
وکانت المناهج الدراسية تدرس فةط للطلاب لقيمتها التدريبية . فکان يعتقد قدا 
أن الفرد إذا ما درس المنطق والرياضيات حسن هذا من قدرته على التفكير › وإذا 
ما درس الفرد اللغويات فان هذا يحسن ذاكرته . أما إذا أراد الفرد أن يحسن 
ملاحظاته فعليه أن يدرس العلوم التجريبية وهلم“ جرا . وعليه فإن الفرد إذا درس 
المنطتق والرياضيات بمكن أن يكون مفكرآً بارعاً ي السياسة وادارة الأعمال وإذا 
تدرب الفرد على اللغويات فانه سيتذكر كل الأعمال الروتينية اليومية وكل الحقائق 
الي تعترضه ني المياة > وهذه النظرية ني التربية تسمى نظرية التدريب الشكلي 
Formal discipline »‏ « قد بنیت على نظرة كت » Theory of Faculties‏ ‘ 
وعلى هذا الأساس اللحاطىء امتلأت مناهج الطلبة بموضوعات لا قيمة هما في الواقع 
إلا بمقدار ماما من فائدة موهومة بتقوية هذه الملكة أو تللك . وكانت هذه المناهج 
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تلقن بطريقة تعسفية صارمة وعلى التلميذ أن يدرس مثل هذه المناهج الي لا صلة ها 
بعستقبل حياته لاما تقوي ملكاته المزعومة . 

ظل هذا الاتجاه سائداً حى ظهور علم النفس التجريي الحديث الذي أجرى 
العديد من التجارب لاختيار صحة نظرية. التدريب الشكلي الي قامت على نظرية 
الملكات والي آمن با المربون القدامى وبداً بهذا القرض _ « إذا ما تعلم فرد موضوعا 
ما وليكن (أ) ويريد تعلم موضوع ثان وليكن (ب) فما هي الاحتمالات الممكنة 
لانتقال أثر التدريب ؟» . 

هناك أربعة احتمالات ممكنة نوضحها فيما بلي : 

١‏ - إذا طلب منك تركيب قفل بعد فكه إلى أجزاء › فالأجزاء المفككة هي 
بالنسبة للك مثيرات ويرمز ها بالرمز «م» وما تقوم به من محاولات والبحث عن 
القطع المناسبة لتركيب القفل هو استجابات ويرمز ها بالرمز «س» ويلاحظ أنك ي 
ني المرة الأولى ني تركيب القفل ستقوم بمحاولات كثيرة فاشلة . وتستنفد كثيراً من 
الوقت وابحهد ني تركيب القفل . ولنفرض أن القفل فكك إلى أجزاء مرة ثانية أو 
قفل آحر من نفس النوع . وطلب منك إعادة تركيبه فان هذا لن يأخذ منك وقتاً ولا 
جهداً . وعلى ذلك إذا كانت المثيرات والاستجابات ني الموضوع الأول تساوي 
المثيرات والاستجابات ي الموضوع الثاني فنحن بازاء حالة سائغة في التعلم وهي 
المسماة بالتكرار » وإذا كان تعلم موضوع معين يحتاج إلى وقت وجهد فان تكراره 
يزيد من كفاءة التعلم ويسهله ويزيد من فاعليته وعلى ذلك فان انتقال أثر التدريب 
من الموضوع الأول إلى الموضوع الثاني يكون بالتالي إيجاباً . ويعكن أن نلخص كل 
هذا ي المعادلة التالية . م س إذاتبعه م, - س, =التكرار 

۲ - ولنفرض أن هناك موضوعاً تريد تعلمه الآن وهو قيادة سيارة ركوب 
صغير ة «أ» فلا بد أن تعرف إشارات المرور وقواعد المرور لتعرف كيف تستجيب 
ذه المثيرات بعد ذلك ولتفرض أنلك تعلمت كل ذلك وتعلمت قيادة سيار ة.الركوب 
الصغيرة ثم أردت بعد ذلك أن تتعلم قيادة سيارة نقل كبيرة .أو سيلوة أتوبيس (ب) 
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فانه :ولا شك يحدث انتقال أثر تدريب يجاني من للوضوع الأول إلى الوضوع 
الثاني حى ولو كان هناك إختلافات كثيرة بين محتويات كل سيارة ويمكن أن 
نلخص كل هذا ني المعادلة الآتية : 


مسس' إذا تبعه م" سا = انتقال أثر تدريب يجاني . 

ويمكن أن نصوغ تلك المعادلة صياغة لفظية ني الآني : 

يحدث انتقال أثر تدريب إبجاني بين موضوعين إذا كانت الاستجابات متشاببة 
ني الحالتين » ويزيد انتقال أثر التدريب كلما قل الاخحتلاف بين مثرات هذين 
الموضوعين . 

» ولنفرض أن هناك موضوعاً تعلمته في السابق «أ» وليكن قيادة دراجة‎ - ٣ 
. وتريد الان تعلم قيادة سيارة ركوب صغير ة وليكن «ب» هنا تكون امثير ات متشابمة‎ 
. ولكن تؤدي إلى استجابات مختلفة مثا . الفرملة ثي الدراجة غيرها ني السيارة‎ 
فالفرملة ني الدراجة يستخدم اليد » بينما الفرملة في السيارة تستخدم الرجل » وئي هذه‎ 
. الحالة لا بد أن يحدث انتقال أثر سلي من الموضوع الأول إلى الموضوع الثاني‎ 
وانتقال أثر التدريب السلبي يؤدي إلى التداخحل - تداخل العادات والمهارات - كا‎ 
. بدي إلى الربكة ەنىمە ني السلوك‎ 


وبمكن أن نلخص كل هذا ني المعادلة الآتية : 

م س س إذا تبعه م س = انتقال أثر تدريب سلبي . 

ويمكن أن نصو غ هذه المعادلة صياغة لفظية كالآني : 

إذا تعلم فر د موضوعين . وكانت الثير ات بينهما متشابة بينما أدت إلى استجابات 
مختلفة فان انتقال أثر التدريب بينهما هو انتقال سلبي . وهذا يؤدي إلى التداخل 
والربكة ني السلوك . 

.وهذا ما يحدث عتدما نعلم الطلاب على آلات معينة في المدارس الصناعية مثلا . 
فيتعلم الطالب مهارات معينة وعندما يتخرج ويلتحق بالمصانع بجد هناك آلات أخرى 
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مختلفة في استجاباتها عما تعلمه ني السابق فيحدث انتقال أثر تدريب سلبي . ذلك 
لأن عادات العمل المتكونة سابقاً تتداخل مع عادات العمل المراد تكوينها من جديد 
ولذلك ننصح أن تكون الآلات الي يدرب عليها الطلبة ني المدارس الصناعية تتشابه 
إلى حد کبیر مع الآلات الموجودة بالمصانع الي سيلحقون فيها بعد التدريب حى 
لا يحدث مثل هذا التداخل . 


٤‏ - أفرض أن فرداً يريد أن يتعلم موضوعين واحداً بعد الآحر ودعنا نرمز 
للموضوع الأول «أ» وهو تعلم قيادة سيارة ركوب صغيرة » ودعنا نرمز للموضوع 
الثاني «د» وهو تعلم قصيدة شعرية . هذان الموضوعان مثيرانهما بالنسبة للفرد مختلفة 
تماما والاستجابات الي يتطلبها كل موضوع يختلف عن الآحر تماما . ععنى آخر 
أنه لن يحدث انتقال أثر تدريب مطلقاً لا سلبياً ولا إبجابياً من الموضوع الأول إلى 
الموضوع الثاني ويمكن أن نلخص كل هذا في المعادلة التالية : 

م' س س ذا تبعه م" س س" = لا یحدٹ انتقال أثر تدريب اطلاقاً و يمن 
صياغة هذه المعادلة صياغة لفظية كالالي : 

إذا أراد فرد تعلم موضوعين واحداً بعد الآحر . وكانت مثيرات الموضوعين 
مختلفة تماما واستجاباتما أيضاً مختلفة تماماً . فالنتيجة أنه لا يحدث انتقال أثر تدريب 
اطلاقاً . 


قياس انتقال أثر التدريب : 

تقاس كية انتقال أثر التدريب ( الإيجاي أو السلبي ) بالفرق بين درجة الأداء 
لموضوع ما مع التعلم السابق لموضوع آخر . ودرجة الأداء هذا الموضوع بدون التعلم 
السابق هذا الموضوع الآلحر . 

فلو فرض أن عندنا مجموعتين من الأفراد . مجموعة «أ» ومجموعة «ب» 
واحدة درست موضوعاً معيناً وليكن «س» بينما المجموعة الأخرى «ب» لم تدرسه . 
وعندنا موضوع آخر وليكن «ص» ونريد أن نعرف أثر تعلم الموضوع «س» على 
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تعلم «ص» أو بععنى آخحر هل تعلم الموضوع «س» سيساعد على تعلم الوضوع «ص» 
أو يعوقه ؟ لذلك بمكن أن تكون التجربة كالآني : 


المجموعة أ المجموعة ب 
ندرس الموضوع س لا تدرس الموضوع س 
تدرس الموضوع ص تدرس الموضوع ص 


والمطلوب معرفة أثر تعلم الموضوع س ( وهي اللبرة المتعلمة في السابق ) على 
تعلم الموضوع ص. وهي اللحبرة الي نريد أن نتعلمها حالاً . 


ولنفرض الآن أن المجموعة «أ» أخذت خمس محاولات من التمرين لكي تتمكن 
من تحصيل الموضوع ص. بينما أخذت المجموعة «ب» ٠١‏ محاولة لكي نتمكن من 
نحصيل الموضوع ص. فان كية انتقال أثر التدريب في هذه الحالة ني المجموعة أ 
هو توفير ٠١١‏ محاولة وبتعبير آخر فان انتقال أثر التدريب ني هذه الحالة هو انتقال 
إيجاي من س إلى ص ويلاحظ أن أنتقال أثر التدريب قد قلل في الوقت وابلحهد الذي 
یبذله الفرد بعقدار ۷٩‏ . 


إن انتقال أثر التدريب كان الشغل الشاغل بالنسبة لعلماء علم التفس التربوي 
وأجروا تجارب كثيرة ومتنوعة ني هذا المجال . ومن هذه التجارب الي تثبت انتقال 
أثر التدريب الإيجالي تجربة جود « لإا ۱۹١۸‏ » فقد أحضر هذا الباحث مجموعتين 
من طلبة الصف الحامس والسادس . وطلب من المجموعتين أن تتمرن على إصابة 
هدف مغمور تحت الماء لعمق ٠۲‏ بوصة . وني أثناء التمرين كانت إحدى المجموعتين 
وهي المجموعة التجريبية تتلقى شرحا لمبادىء انكسار الضوء ني الاء . وبعد التمرين 
كانت المجموعتان متساويتين في إصابة المدف . ولكن عندما تغير عمق المدف إلى 
عمق ٤‏ إوصات تحت الماء . فان المجموعة الي تعلمت مبادىء انكسار الضوء 
تكيفت بسرعة مع الوضع الحديد . وأصابت المدف وأظهرت تحساً ني انتقال أثر 
التدريب بينما المجموعة الأخرى الي تدربت فقط على إصابة المدف ولم تتلق أي 
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شرح عن مبادىء انكسار الضوء ني الماء م تظهر أي تتحسن في انتقال أثر التدريب . 

هذا ولقد أعاد تجربة جود السابقة بعد تعديل فيها الباحثان هندريكسون 
وشخرودر » Hendrickson & Schroeder‏ (۱۹41) » فأحضروا ثلاث 
مجموعات من طلاب الصف الثامن . وطلبوا منهم التمرين على إصابة هدف تحت 
الماء لعمق ست بوصات . أما المجموعة «أ» والمجموعة «ب» فقد شرح ما مبادیء 
انكسار الضوء . وكان الشرح بالنسبة للمجموعة «أ» بتفصيل أكثر وآعمق من المجموعة 
«ب» أما المجموعة «ح» فتركت تتمرن فقط على إصابة المدف تحت للاء على عمق 
ست بوصات . وبعد التمرين كانت المجموعات متساوية ني إصابة الهدف . ولكن 
عندما تغير عمق المدف فأصبح على عمق ۲ بوصة تحت الماء . أظهرت المجموعة 
«أ» الي تعلمت مبادىء انكسار الضوء بتفصيل أكثر . كانت نتائجها أحسن النتائج . 
فقد تكيفت بسرعة مع الوضع الحديد وأظهرت تحساً واضحاً على المجموعات 
الأخرى ني إصابة المدف . أما المجموعة «ب» الي تلقت مبادىء انكسار الضوء 
باختصار فقد جاءت نتائجها أقل من المجموعة «أ» وأحسن من المجموعة «ج» الي 
لم تلق أي شرح على ظاهرة انكسار الضوء ني الماء . أما نتائج المجموعة «ج» فكانت 
سوا النتائج . ولم تظهر أي تحسن ني انتقال أثر التدريب لأنما م تتلق أي شرح على 
ظاهر ة انكسار الضوء ي الماء . 


وبذلك فقد اتفقت نتائج کل من هندریکسون وشخرودر »& Hendrickson‏ 
Schroeder‏ » مع نتائج تجربة جود « للا » وي تجربة أخرى لإثبات انتقال 
أثر التدريب الإيجابي تجربة روجر ۱١۹٠١ Rسعمإ ١‏ » فقد طلب روجر من 
المفحوصين حل عدد من الألغاز - المحارات الميكانيكية الي كانت متشابمة ني بنائها 
Construction »‏ » وقد وجد أن ابازء الأعظم من التحسن في انتقال أثر التدريب 
من لغز ( محارة ) إلى آخر كان من الأشخاص الذين اكتشفوا المبادىء العامة لحل 
الألغاز » وتحققوا أن الكثير من الألغاز ( المحارات ) الميكانيكية الأخرى إنما تفك 
بتطبيق نفس القاعدة العامة . وبمعى آخر فان فهم المبادىء العامة وتعميمها من موضوع 
إلى موضوع آخحر مشابه له یفده کثیرآ فانه یحدث انتقال آثر تدریب إیجاي مما یسهل 
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عليه تعلم المواضيع احديدة ني وقت أقل وبجهد أقل ومن التجارب الرائدة في هذا 
الميدان تجارب وودرو 7 سهإ ههه ۱۹۲۷ » فقد أحضر هذا الباحث ثلاث 


مجموعات : 


المجموعة الأولى : كانت مجموعة ضابطة تركت حى أعطيت الاختبارات النهائة 


المجموعة الثانية : مجموعة تجريبية طلب منها أن تحفظ صم كل يوم ثلاث ساعات 
موضوعات معينة لمدة أربع أسابيع . 


المجموعة الثالثة : مجموعة تجريبية أخحرى أعطيت أسس اقتصاديات التعلم وقواعد 
الاستذ كار السليمة . وطلب منها استخدام هذا ني تعلم هذه الموضوعات . 
وأعطيت فتر ة للتدريب أربع أسابيع کل یوم ثلاث ساعات ٠‏ 


وكانت النتيجة أن المجموعة «ج» تفوقت على سائر المجموعات ني النتائج بسبب 
انتقال أثر التدريب الإيجابي ذلك لأن استخدام الأساليب الصحيحة أي التعلم سهّل 
ها عملها ووفر ي الوقت وال لحهد أكثر من غيرها . 


إن التعلم القائم على استخدام المبادىء والي بعكن تطبيقها أفيد للمتعلم كثيراً . 
فهو يسهل التعلم وتمكن الطالب من تعميم ما تعلمه وتطبيقه على أشياء أخرى تكون 
بينها وبين الموضوعات المتعلمة السابقة وجه شبه ومن التجارب المامة ني هذا المجال 
تجربة جيتس ١‏ وم6 ۱۹١١‏ » فقد استخدم مجموعتين من الطلبة وعلمهم لماة 
عام كامل قائمة هجاء واحدة واستخدم مع كل مجموعة طريقة تختلف عن 
الأحرى . أما المجموعة الأولى فقد استخدم معها طريقة التعميم . وبين مم فيها أصل 
الكلمة وطريقة الاشتقاق وبدايات ونهایات الکلمات ‹ ×اگگنء & ×اڳ٥ ٣‏ » وما فيها 
من عناصر مشتركة وأوجه الشبه واللحلاف بينهما . أما المجموعة الأخرى فقد استخدم 
معها طريقة ثانية . وفيها أعطيت الكلمات للطلاب بحسب صعوبتها . واعتبر كل 
كلمة مشكلة قائمة بذاتما . وأظهرت النتائج أهمية التعميم » فلقد أظهر الطلبة الذين 
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تعلموا بطريقة التعميم تفوقاً على غيرهم عقدار ۸/ ني قائمة كلمات جليدة . 
وتفوقوا على الطلبة الآأحرين في اشتقاق الكلمات من أصوها . وعلى ذلك لا بد من 
تقدم المادة المراد تعلمها الطلاب ني صيغة مكنهم من الاستفادة منها وتطبيقها . 


إن للمادة التعلمة سابقاً أثر كبير على تعلم مادة جديدة فقد تسهل المواد المتعلمة 
سابقاً تعلم المواد المراد تعلمها إذا كانت هناك عناصر متشابهة بين المتعلمة سابقاً 
والموضوع المراد تعلمه الآن ولإثبات ذلك فقد أجرى جاني « é«عة6‏ » وفوستر 
Foster »‏ » وھاريٽ » Harri‏ » (۱۹4۹4) تجربة على خمس مجموعات مختلفة 
واحدة ضابطة وأريع مجموعات تجريبية كان الموضوع النهاني المراد تعلمه هو أن 
يستجيب الأفراد بأربع استجابات مختلفة وذللف بالضغط على أربع مفاتيح عند ظهور 
أربع إشارات صوتية مختلفة . والمفاتيح كانت في لوحة على منضدة وهى منظمة 
بالسبة للجالس أمامها بحيث يكون أحدها على ابلحانب الأيسر البعيد والثاني على 
الحانب الأيسر القريب والثالث على ابحانب الأيعن القريب والرابع على احانب الأين 
البعيد وأمامه لوحة رأسية بها أربع إشارات ضوئية . اثنتان منها في المستوى الأعلى 
واحدة حمراء والأخرى خضراء . وائنتان منها في المستوى الأدنى واحدة حمراء 
والثانية حضراء والعمل المطلوب من الأفراد أن يضغط الفرد بأسرع ما يستطيع على 
كل مفتاح من المفاتيح الأربعة بمجرد ظهور الإشارة الضوئية على اللوحة الرأسية 
وکانت الإشارات الضوئية ليس هما علامات مكانية طبيعية مع الماتيح الأربعة . 
ولقياس انتقال أثر التدريب فان المجموعة الضابطة لم تلق أي تدريب ني موضوعات 
سابقة على الإطلاق إلى أن طلب منها تأدية هذا العمل . أما المجموعات التجريبية 
فقد تدربت على أعمال شبيهة أحرى وهذه الأعمال عبارة عن صور مطلوبة تمثل 
اللوحة . وأظهرت الصور الإشارات الضوئبة الحمراء واللعضراء وي مكانما الصحيح 
والدقيق وطلب من الأفراد أن يعملوا علامة بالقلم الرصاص على واحدة من الأوضاع 
الأربعة الي تشير إلى المغتاح المطلوب الضغط عليه . وبي هذه التجربة فان الفرض 
كان قياس مدى انتقال أثر التدريب من هذه الصور ( الموضوعات الي تدربت علیها 
المجموعات التجريبية ) إلى اللوحة ( وهو الموضوع المراد التدريب عليه ) . 
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والمجموعات التجريبية أخذت تدربيات مختلفة . فأخذت المجموعة الأولى 
۸ محاولات تدريب . وأخذت المجموعة الثانية ٠١‏ محاولة تدريب . وأحذت 
المجموعة الثالثة ۲١‏ محاولة تدريب وأخذت المجموعة الرابعة ٤۸‏ محاولة تدريب 
على الصور الممثلة للوحة بينما المجموعة الضابطة لم تتلق أي تدريب على الصور 
إطلاقاً وتعلم اللوحة احتاج إلى ١‏ محاولة لإتقان ۷۰/ منها . 


وأبرزت النتائج أن المجموعة الي أخذت تدريبات أكثر على الصور كانت 
أخطاؤها أقل ومحاولاتما أقل ني تعلم اللوحة وكانت أسرع ي تعلم اللوحة . بمعنى 
أن تعلم المواد السابقة بالموضوع المراد تعلمه سهل تعلم المواد الثانية وقلل من أخطائها 
وقلل من عدد محاولاتما ووفر ني الوقت والحهد . أما المجموعات الأخرى فكانت 
نسبة تعلمها واتقاها بحسب تدريبها على الموضوعات السابقة الشبيهة باللوحة فكانت 
الأحطاء تقل ومحاولات التعلم أيضاً تقل بقدار الزيادة ني التدريب على الموضوع 
السابق . 

وإذا ما تعلم فرد ما مهارة حركية ثم تلا ذللك تعلم مهارة أخرى حركية تكون 
مشابہة ها . فان تعلمه للمهارة الثانية يكون عادة أسرع وأحسن » فمن السهل للفرد 
أن يتعلم قيادة موتوسيكل بعد تعلمه ركوب دراجة لأن المهارات الحركية والتوازن 
موجودة ني كل منها وهي متشابة في كل منها . والناس الذين تعلموا السباحة في 
الماء المذب بمكنهم أن يسبحوا في المياه المالحة . ولاعب الكلارينيت يمكنه أن يتعلم 
أن يلعب على السكسيفون بصورة أسرع إذا قورن بلاعب الفيولين الذي يريد تعلم 
نفس اللعبة . هذه كلها أمثلة لانتقال أثر التدريب الإمجاني . وعلى ذلك فان معرفتك 
السابقة بمكن أن تؤثر على تعلمك مهارات جديدة فاذا كانت معرفتلك السابقة تسهل 
تعلمك لمذه المهارات الحديدة . فانه يحدث انتقال أثر تدريب إيجابي ومن التجارب 
الكثير ة ثبت واضحاً أن اكتساب اليد لمهارة ني عمل معين بمكن أن ينتقل أثره إلى 
اليد الأخحرى . ولإثبات ذلك فقد أحضر مان « دص » (۱۹۳۲) مجموعتين من 
الطلاب » مجموعة ضابطة مكونة من خمسين طالباً دربت ني خمسين محاولة على 
استعمال اليد اليسرى ني لعبة معينة وتركت دون تدريب بعد ذلك بينما المجموعة 
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ای ی رة ا ی کی غاا ودر مت د د ار 
على استعمال اليد اليسرى ي ٠٠‏ محاولة وأظهرت النتائج أن المهارة انتقلت من اليد 
اليمى إلى اليد اليسرى ني المجموعة التجريبية بصورة ظاهرة . فلقد بينت النتائج 
أن المجموعة التجريبية أحذت ۷۳ نقطة ني اللحمسين محاولة الأولى عندما استخدمت 
اليد اليسرى لأول مرة وارتفعت إلى ٠٠۸‏ نقطة في اللحمسين محاولة الأخيرة عندما 
استخدمت اليد اليسرى أخيراً بعد التدريب باليد اليمنى . بينما المجموعة الضابطة 
کانت تاراوح بین ٥۷-٤۸‏ نقطة والزيادة الموجودة ي المجموعة التجريبية وهي 
حوالي ٠١‏ نقطة ترجع إلى انتقال أثر التدريب من اليد اليمنى إلى اليد اليسرى . 


ومن التجارب التى تشبت انتقال المهارة من اليد اليمنى إلى اليد اليسرى تجربة 
الرسم ني المرآة . وتكون باحضار نجمة سداسية ترسم بخطوط متوازية ( أي نجمتين 
داخل بعضهما ( توضع بحيث أن الفرد لا يرى النجمة إلا من خلال المرآة . وعلى 
الفحوص أن يمر بين الحطوط التوازية ني النجمة السداسية بالقلم بيده اليمنى بأسرع 
ما يستطيع وعليه دائماً أن يكون ني تتبعه للنجمة بين اللحطين المتوازيين ولا يخرج 
عنهما . والصعوبة أي تتبع الرسم من المرآة إنما تقع ني هذه الحقيقة أن اتجاه الأعلى 
والأسفل يظهر مقلوباً تماما والذي ميجعل الأمر أكثر سوءاً أن اليمين يقلب شمالا 
والشمال بقلب ميا . وهذا يجعل الفرد في تتبعه للنجمة جد صعوبة كبيرة لأن هذا 
يتعارض مع عاداته القديمة قبل استخدام تتبع النجمة من خلال المرآة وهنا يحدث 
انتقال أثر التدريب سلبي . ( هذه التجربة بمكن اجراؤها ني مختبر الكلية ) ولكن بعد 
٠١‏ محاولة تقريبً فان معظم الأفر اد بخطون بنقدم حقيقي والبعض قادر على تتبع 
رسم النجمة من المرآة بلا أخطاء وبسرعة . 

وبعد التدريب باليد اليمنى فان التجرية تعاد باليد اليسرى وبذلك نرى انتقال 
أثر التدريب إيجايباً من اليد اليمنى إلى اليد اليسرى فلقد رسمت المرآة في وقت أقل 
بأحطاء أقل مما يتوقع بدون أي تدريب على الإطلاق ( من كتاب جيلفورد : علم 
النفس العام ) ومن التجارب الامة أيضاً الي تثبت تثبت انتقال أثر التدريب ني المهارات 


VY 


الح ركية جربة ویب ۱ اط » (۱۹۱۷) فان نتائجه أظهرت کنا هو واضح من 
ابحدول أن انتقال أثر التريب كان يابا . 


الأداء التحسن وهو الفرق 
التعلم التعلم المجموعة الضابطة 
المجموعة الأو ل الثاني المجاولات الأخطاء والتجريية 
الضابطة راحة تعلمت Yo, YA, r1‏ 
متاهة 
ب 
التجريبية تعلمت تعلمت ‏ ١ر١٠ f‏ ۸ 
متاهة متاهة 
1 ب 


من تعلم المهارة الأولى وهو المحاهة (أ) إلى تعلم المهارة الثانية وهي التاهة بم كا 
يلاحظ أن أثر تعلم المهارة السابقة قد حسن من أداء المجموعة القجريبية وقلل من 
أحطائها وبذلك فان انتقال أثر التدريب يوفر في الوقت وابلحهد ويجعل التعلم أكثر 
سرعة وسهولة . 

ومن التجارب الفمامة ني انتقال أثر التدريب تجربة كلاين )۱۹١۷(‏ مال 
فقد أجرى هذا الباحث تجربته على مجموعتين من الأفراد مجموعة ضابطة ل تاق أي 
تريب على حذف حروف مثل س »> ت لمدة ٠١‏ يوماً . بينما المجموعة الثانية 
التجريبية تلقت تدريبات على حذف حروف مثل س » ف لمدة ٠١‏ يوماً كل يوم 
نصف ساعة وأعطيت المجموعتان اختبارات على حذف الأسماء والأفعال والضمائر 
فكانت النتائج أن المجموعة الضابطة تفوقت على المجموعة القجريبية في هذا المجال . 
وهذا يبين أن الموضوع الأول الذي تدربت عليه المجموعة التجريبية م يسبب تحساً 
في انتقال.أثر التدريب . وعلى ذلك فكثير ما يحدث وأنت تتعلم مهارات جديدة أن 
تتداخل مع مهارات قديمة وعندئذ يحدث انتقال أثر سلي . فتعيق المهارات القديعة 
تعلم المهارات احديدة » فالفر د الذي تعود قيادة السيارة وكرسي القيادة إلى اليمين 
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جد صعوبة ني قيادة السيارة إذا تغير كرسي القيادة إلى اليسار . وعلى ذلك فان افتقال 
أثر التدريب يكون سليبً إذا كانت الاستجابات بين الموضوعين مختلفة . ولكي 
يحدث انتقال أثر تدريب إيجاي بين موضوعين لا بد وأن يكون هناك عناصر أو 
مكونات متشابهة بينهما . ومن التجارب المامة ني انتقال أثر التدريب تجربة سلايت 
طعا (۱۹١۱١(‏ حيث أتى أربع مجموعات من الأطفال متقاربين ني السن 
والذ كاء والبيثة وكانت المجموعة الأولى ضابطة لم تتلق أي تمرين حاص أما المجموعات 
الثلاثة الأخحرى فكانت تجريبية مرنت إحداها على حفظ الشعر نصف ساعة يوماً 
لمدة ٠١‏ يوماً . بينما تدربت المجموعة التجريبية الثانية على حفظ معلومات علمية نصف 
ساعة يومياً لمدة ٠١‏ يوماً . وتدربت المجموعة الثالثة على حفظ حقاثق عن السكان 
كل يوم نصف ساعة لمدة ٠١‏ يوماً وباعطائهم الاختبارات النهائية أظهرت النتائج 
أن انتقال أثر التدريب من نوع إلى آخر كان إيجاببً آحياناً وسلبباً أحيانً أحرى وذلك 
عقدار تشابه أو اختلاف الادة الي تدرب عليها الفرد سابقاً مع المادة الي يراد 
تعلمها . 

ولقد كان يظن قدياً أن بعض المواد ها أهمية أكبر من مواد أخحرى في تقوية 
ملكة التفكير . فأراد ثورنديك e)نلمإهط1 )۱۹۲٤(‏ أن يختبر صحة هذا الفرض 
القائل بأن هناك بعض المواد مثل الدراسات الكلاسيكية والرياضيات تعتبر أفضل من 
غيرها في تحسين قدرة الطلاب على التفكير والفهم . وخلال السنة أخذ بعض الطلبة 
مناهج في اللغة اللاتينية والتاريخ . بينما أخذ البعض الآحر مناهج ني فن البيع 
Shopping »‏ » وإمساك الدفاتر « عمامء0)keدط‏ » وني آحر العام عملت هم 
احتبارات نمائية فأبرزت النتائج ضا لة الفروق بين المواد في تحسين قدرة الطلاب على 
التفكير بمعنى أنه ليس هناك مادة أحسن من مادة أخرى ي تنمية العقل . ولقد علق 
ثورنديك على ذلك فقال أنه تبين من الدراسة أنه لا يوجد موضوع يفضل موضوعا 
آخر في تحسين قدرة الطلاب على التفكير وكثير من الباحثين الآحرين أكدوا هذه 
الحقيقة وإذا كان الأمر كذلك فلا بد من تعديل مناهج الطلاب بحيث يتكون مناهج 
الدراسة معدة بحيث عكن أن يستفيد منها الطلاب ني واقع حيانهم . حى ينتقل أثر 
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التدريب من مواد الدراسة إلى واقع الحياة . ولا بمكن أن يحدث هذا إلا إذا كانت 
بين مواد الدراسة وواقع الياة شبه كبير وأنه يعكن تطبيق هذه المواد ني الحياة 
العملية . وعلى المريين الذين ما زالوا يؤمنون بنظرية التدريب الشكلي والذين ما زالوا 
يؤمنون بحشو مناهج الطلاب بمواد لا قيمة ها في حياتهم العملية أن ينبذوا تلك الفكرة 
خصوصاً وأن علماء النفس التربوي قد أقاموا الدليل على خط النظرية . وعليهم أن 
ینظروا إلى الطلاب وإلى رغباتہم خحصوصا وأن کل المواد تتساوی ولا يوجد درس 
يفضل درس آخر . وعليهم بدلا من ذللك أن يحسنوا طرق الندريس ني المناهج . 
ولقد درس أهمية اختيار طريقة التدريس كل من ووترز 8ا۷ (۱۹۲۸) 
وکاتونا 074 (۰٤۱۹)ولقد‏ أظهرت أبحاهما أن التعلم يكون أسرع وانتقال 
أثر التدريب يكون أكبر إذا استخدمت طرق ني التدريس بحيث بجعل الطالب 
يكتشف المبادىء بنفسه . 


فلقد قدم لمجموعة من الطلاب الحلول المناسبة البعض المسائل وشرح لمجموعة 
أخرى من الطلاب المبادىء الي يقوم عليها الحل . أما المجموعة الثالثة فقد أعطيت 
هم المسائل وتركت حى تكتشف ألبادىء بنفسها . وأظهرت النتائج أن المجموعة 
الثالثة الي أعطيت المسائل وتركت لتكتشف الحل بنفسها أعطت أحسن النتائج . 
أما المجموعة الثانية الي شرح ها المبادیء فلقد أعطت نتائج وسطاً حیث کانت تحفظ 
المادىء ولم تستنبطها بنفسها . بينما المجموعة الي أعطيت همم الحلول أعطت أسوأً 
النتائج ... من ذلك نرى أنه لا بد بالاهتمام بطرق التدريس عند تقد المواد للطالب »› 
وأن یکون الطالب هو مركز العملية التعليمية كلها » وأن نم برغباته » وأن تكون 
المواد الي تقدم له يعكن أن تطبق من واقع حياته وعكن أن يستفيد منها . 

ومن المبادىء المامة الي اهتمت يبدا الفهم وترك الطالب لكي يكتشف المبادىء 
بنفسه ولا تقدم له الحلول جاهزة تجربة سوینسن 01یدمسS )۱۹٤۱(‏ الي 
أوضحت أن هذا يساعد ويسهل انتقال أثر التدريب . فقد طلب سوينسن من ثلاث 
مجموعات حفظ ٠٠١‏ حقيقة متصلة باب محمع بثلاث طرق مختلفة كان العامل المتغر 
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يها هو درجة التعميم بين الحقائق العددية . فالمجموعة الأولى استحخدمت طريقة 
الحفظ الآلي . آما الطريقة الانية فقد استخدعت مع الحفظ الوسائل السمعية والبصرية 
وتقدم همم بعض البادىء . أما الطريقة الثالثة فلقد قدمت ها المادة بعد تبويبها على 
أساس مبادىء عامة وترك نمم فهمها واكتشاف مبادثها . وأبرزت النتائج أن المجموعة 
الثالثة ( الي أعطيت المادة على أساس مبادىء عامة وتركت لكي تفهمها وتكتشف 
المبادىء ) أحسن النتائج . كا أظهرت مجموعة الحفظ أقل قدر من انتقال أثر 
التدريب . كا وجد أن مجموعة الحفظ كان كثيراً ما يحدث ها تداخل بين المواد 
الملحفوظة . ومن ذللك نرى أن استخدام طريقة الفهم وترك الطالب لاكتشاف 
المبادىء وفهمها واستخدامها هو الذي يسهل عملية انتقال أثر التدريب ويسهل التعلم 
ويقلل الأخطاء ويثبت المادة في الذهن بعكس طريقة الحفظ الي تجعل معلومات الفر د 

مشوشة لا ربط بينها مما يسهل على الفرد نسياما . 


وعلى ذلك فلا بد أن لا يكون التعلم قائما على الحفظ الآلي . ولا بد أن نتيح 
للطالب فرصة لكي يفهم وأن يستنبط وأن يطبق وأن يعمم ما فهمه من مبادىء 
إلى أنواع أخحرى من المعرفة لكي يستفيد منها . ولا بمكن أن يتأتى هذا إلا إذا ارتبطت 
مواد المدرسة ومناهجها بواقع الحياة»ولابد أن ينتقلأثره من‌المدرسةإلى الحياة العامة . 
شرط انتقال أثر التدريب : 
ومن التجارب العديدة الي أجراها العديد من علماء النفس التربوي على انتقال 
أثر القدريب عرفا أن هناك نوعين من انتقال أثر التدريب : 
)١‏ انتقال أثر تدريب إ بابي : وهو أن المادة الي سبق تعلمها تساعد أو تسهل المادة 
المراد تعلمها . 
۲) انتقال أثر تدريب سلبي : وهو أن الادة الي سبق تعلمها تعوق أو تعطل تعلم 
المادة المراد تعلمها وتتداحل معها . 
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ولقد بينت تجارب العلماء أنه لکي يحدث اتتقال آثر التدريب سواء أكان 
إنجابباً أو سلبياً لا بد من شروط لكل منها . 


شروط اتتقال أثر التدريب الإيجاهي : 


إن انتقال أثر التدريب الإيجابي يسهل التعلم ويقلل الأخطاء ويجعل التعلم أكثر 
ثباتاً ني الذهن وأبقى ني الذاكرة . ولكي يم ذلك لا بد من شروط نذكر منها : 

أ) وجود عوامل مشتركة : 

يتوقف انتقال أثو التدريب الإيجاي من موضوع إلى موضوع آحر على ما في 
الموضوعين من عناصر أو مكونات مشتركة › ونقصد بالمكونات والعناصر المشتركة 
مقدار ما فيها من تشابه ي الاستجابة ويزداد انتقال أثر التدريب الإيجاي كلما قل 
الإختلاف بين مثيرات هذين الموضوعين . 


ب) مدا التعمم : 

إن انتقال أثر التدريب الإيجاي من موضوع إلى موضوع آخحر يم إقدار ما بين 
هذه الموضوعات من مبادىء عامة بمكن الاستعانة بها وفهمها لكي يسهل تطبيقها 
e E‏ 


ج) مبدأً الفهم : 


لكي يحدث انتقال أثر تدريب إ حابي من موضوع إلى موضوع آخر لا بد من 
فهم ما بينهما من تشابه حى إعكن أن يعمم الفرد المبادىء الي تعلمها أي الموضوع 
الأول على الموضوع الثاني . وبدون فهم ما بين الموضوعات من علاقات تصبح عملية 
التعلم عسير ة أيضاً وانتقال أثر التدريب أعسر وأصعب . 
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د ) الطريقة اتى تقدم بها المادة : 


بينت التجارب أنه لكي يحدث انتقال أثر تدريب يحاي بين موضوع وآخر 
لا بد أن يترك للطالب أن يكتشف المبادىء بنفسه . فاذا ما قدمت له هذه الميادىء 
جاهزة فان هذا قد يساعده ليلا“ ولكن الفائدة تكون أكبر لو ترك الطالب لكي 
يكتشف المبادىء بنفسه وادراك العلاقات بين المسائل المختلفة . وما بينها من مبادىء 
عامة بمكن تطبيقها من مسألة إلى أخحرى مشاببة ها . وهذا يكون أحسن مما لو أعطى 
المبادىء لكي يحفظها ثم يطبقها . 

ه) بينت التجارب أيضا على أن طريقة الحفظ الآلي تؤدي إلى قدر ضثيل جدا 
من انتقال أثر التدريب الإيجابي . هذا بالرغم من ابحهد الذي يبذل فيها كا أن الحفظ 
الآلي يجعل معلومات الفرد مشوشة لا رابط بينها مما يسهل عليه نسياا . 

و) بينت التجارب أيضاً خط نظرية التدريب الشكلي الي كانت تعتقد أنه 
بنقوية ملكات العقل بتمارين معينة فان هذا يمكن أن ينتقل إلى كل مناحي الحياة . 
وأثبتت با لا يدع مجالا“ للشلك أن انتقال أثر التدريب خاصاً وليس عاماً . وأنه 
لكي يم انتقال أثر تدريب يحاي لا بد من تشابه بين محتويات الادة الي تعلمت 
سابقاً مع المواد المراد تعلمها الآن . 


شروط انتقال ألر التدريب الساى 

بينت التجارب العديدة في علم النفس التربوي أنه يحدث انتقال أثر تدريب 
سلبي من موضوع إلى آنحر إذا كانت الاستجابات بين الموضوعين مختلفة . ويزداد 
انتقال أثر التدريب السلي كلما زاد الاختلاف ني الاستجابات بين الموضوع المتعلم 
سايق والموضوع الذي يراد تعلمه الآن . فاذا حدث أن تعلم فرد موضوعاً جديداً 
يتعارض ي بعض تفصیلاته مع موضوع سبق له أن تعلمه . فانه یحدث تداخل بین 
الموضوعين بحيث أن العادات المراد تكوينها تتداخل مع العادات الي تكونت ني 
السابق ويحدث أن الموضوع الأول يعيق ويعطل تعلم الموضوع الثاني . 
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وني هذه الأيام ... وبعد ن عرف المربون انتقال آثر التدريب وشروطه . فالبم 
قد نبذوا التدريب الشكلي وأصبحوا يهتمون بصفة خاصة بربط مناهج الدراسة 
بموضوعات الحياة بحيث بمكن انتقال أثر مناهج الدراسة إلى المياة اليومية . ولإتمام 
ذلك فان جزءاً من عمل المدرسة ينبغي أن تغير من مناهج الدراسة بحيث تكون متففة 
إلى حد ما مع الواقع الذي يعيشه التلميذ . ويعكن أن يستفيد منه . 

والآن أصبح واضحا أن الطالب هو هدف العملية التعليمية كلها » وعليه فيجب 
أن یقدم له ما یتفق مع میوله وقدراته خحصوصا وأن کل المواد تتساوی ولا یفضل 
مادة مادة أخرى حى بمكن أن يستفيد منها وينتقل أثرها إلى مهارات أخرى في 
الحياة . 
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التكيروحل الأشكلات 


إن ميدان التفكبر وحل المشكلات من أصعب الم ضوعات عل التعريف والدراسة 
في علم النفس . فكلنا نفكر » وتقابلنا مشكلات يومية نستطيع التغلب على بعضها 
أو الكثير منها ولا نستطى حل بعضها الآخر » فنؤجله . ونحاول مرة بعد أخرى أن 
جد ها حلا مناسباً . 


ولكن إذا انتقلنا الى ميدان التجريب فاننا مجحب أن نواجه مواقف حل المشكلات 
بالتعريف والتحليل . فكيف يقابل الفرد منا مشكلة ؟ وكيف يبدأ ئي حلها ؟ وكين 
بتوصل ني النهاية إلى حلها ؟ 

فمن المعروف أن الفرد يضع الاحتمالات لحل المشكلة ولكن كيف بتحقق من 
صحتها وكيف يستعرض كل هذا بطرق ومناهج تجريببة ثابتة وصادقة للكشف عن 
محتويات عمليات التفكير وحل المشكلات . 
تعريف التفكير وحل المشكلات : 

عندما نتحدث عن عملية التفكير فاننا نتحدث عن سلوك عقلي بهدف إلى حل 
لمشكلة أو التوصل إلى غرض يبتغيه الفرد . فالتفكير يرتبط بحل المشكلات . 

ومن الناحية النظرية على الأقل فان مواقف حل المشكلات تتضمن عمليات 
نفسية مشل الدافعية اورهناوبنامص والعمليات الإدراكية اوناممءإمم » 
والارتباطية ۷eاوزعمووه‏ » والتذ كريةع ۷زا وعم »وانتقال أثر التدريب ١مك‏ 
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والتفكير بمكن أن يدخل ني أنواع كثيرة من الأداء والي بمكن خلاما اخضاعه 

ومواقف التفكير لا تفرض على الفرد الاستجابة الصحيحة فحسب > ونما 
تتطلب أيضاً انتاج الاستجابة بواسطة نشاطه الذاتي أي اختيار الاستجابة أو إنشائها » 
أو كشفها أو اختراعها . ولذلك فان كلمة مشكلة صءاطه۴۲ تطلق أيضاً على 
الحالة الي « لا تسحب » فقط الاستجابة المناسبة عند أحد الأفر اد بل تتطلب منه أيضاً 
« إنشاء » الاستجابة خلال نشاطه الذاتي . 

ويمكننا أن نعرف عملية التفكير بأنها ذلك النشاط الذي يبذله الفرد ليحل به 
المشكاة الى تعترضه › مهما كانت طبيعته » سواء تتطلب هذا النشاط تفكيراً كر 
أو أقل » حسبما يكون الموقف أكثر أو أقل اشكالا . وعليه فان تجربة التفكير 
تقضمن أساسين رئيسيين : الأول : مشكلة تفرض › والثاني : خطة تحدد كيف 
ينتج الفرد أو يفشل ي إنتاج الاستجابة المناسبة . 


الأسس التجريبية لمواقف حل المشكلات : 


يعتبر التفكبر نشاطاً نفسباً وهو نوع من النشاط التوافقي لكائن عضوي حي ›» 
وهو نشاط يعبر عن نفسه بأنواع مختلفة من الأداء الظاهر . ولكن الطبيعة المميزة 
للتفکير هي سؤال لم نجد له جواباً بعد . 

وقد أشار أندريز كه٠إلص4‏ (۱۹۷۲) إلى العوامل الامة الي مجحب توافرها 
ني تجارب حل المشكلات وللحصها فيما بلي : 

. هدف معين أو عدة أهداف معينة‎ ١ 
. مثير أو مثيرات متعددة أو إشارات ( موجبة أو سالبة ) في الموقف‎ - ۲ 


۳ عدد من الاستجابات الممكنة . 
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٤‏ علاقات ارتباطية مختلفة في شدنها بين المثيرات المختلفة والاستجابات »> وهي 
غير ظاهرة « »ه٣‏ » » ويمكن أن يستدل عليها الباحث بالاستدلال فقط 
( إلا ني حالات المحاولة واللحطاً فتكون ظاهرة ٤مم‏ ) . 


ه - مصادر للمعلومات أو البيانات تؤدي إلى الربط بين مثيرات واستجابات معينة 
لتكون صحيحة > وتؤدي بالأخرى إلى أن تكون غير صحبحة . 


وني البحوث النفسية توجد هذه العناصر ني التعليمات الي تعطى للمفحوصين 
وني المواد الي يتناوها أالمفغحوص أو يعمل بها . 


وإذا حاوانا تحليل عينات من البحوث التجريبية الحالية في ميدان التفكبر وحل 
المشكلات لوجدنا أن معظم هذه التجارب والطرق المستخدمة فيها هي نفس الطط 
الني استخدمت من قبل ني دراسة نواحي النشاط النفسية الأخرى ولكن أدخلت بعض 
التفصيلات أو التعقيدات على الموقف التجريي فيها تمكن بواسطتها علماء النفس 
التجريبيون تنظيم مواقف من شأنما أن تجعل الأفراد يفكرون وتجعل أفكارهم مادة 
قابلة للتجريب ) ادiا‏ ıدبرıدر‏ 144۸( Edina Hiedbreder‏ . 


وني مناقشة لأنماط البحوث التجريبية في ميدان التفكير وحل المشكلات اقرح 
وودورث » وسکلوسیرج Woodworth & Schlosberg‏ (14) طین 
عامين من التجارب . 

فحل المشكلة يستغرق زمناً معيناً > ويصبح بذلك العمل الأسامي للباحث أن 
يكتشف ما يجري خلال هذا الزمن . فاذا سمينا « المشكلة » منبهاً (م) وأن « الحل » 
استجابة (س) فيصبح واجب الباحث أن يتتيع العملية المنوسطة بون المنبه (م) والاستجابة 
(س) ني الكائن الحي (ك) وهو المفحوص . ويصبح مط التجارب مقترحا له . 

العادلة : (م-لك-س) &S0-R(‏ 
مال : إذا أعطينا المفحوص مسألة حسابية لحلها فان واجب الباحث يكون ي هذا 
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النمط من البحوث أن يكشف عن العمليات الداخلية والمتوسطة الي تقع بين لحظة 
إعطاء المسألة للمفحوص ولاظة تو صله للحل النهائي ها . 

والنمط الآنحر من التجارب الي اقترحه وودورث وسكلوسبرج هو الذي تعبر 
عنه المعادلة : 

R=F (S, A) ند 12 عس)‎ 

حيث أن عم هي عوامل الموقف التجريي . 

> ع س هي العوامل السابقة للموقف التجريي . 

وني هذا النمط الثاني من التجارب فان الباحث يدخحل متغيرات بجريبية محددة 
ويلاحظ تأثر ها على استجابة الكائن أو المغحوص فمثلا فان المتغيرات التجريبية قد 
تکون من نوع التغير التدريجي أو المنظم Systematic‏ (5) أو أن یکون تغیراً 
في الظروف المسبقة كا هو الال في التعلم السابتق في تجربة لانتقال أثر التدريب 
Antecedent (A)‏ . 

مثال ١‏ : إذا ردنا أن ندرس أثر النجاح والفشل على الأداء فاننا قد نصمم بحا 
يكون تأثير النجاح فيه سائداً على نتائج محاولات المفحوص ني الحزء الأول من 
التجربة » ثم نعكس الحال فنجعل الفشل سائدا على نتائج محاولات المفحوص في 
الحزء الثاني من التجربة ويكون واجب الباحث ني هذا النوع من التجارب أن يتتبع 
تأثير كل من النجاح والفشل ( وهي العوامل الموقفية التجريبية ) على أداء امفحوص 

مثال ۲ : إذا أردنا معرفة تأثير التدريب السابق على سلوك الحيوان في حل 
مشكلات الأقفاص الميكانيكية › فاننا قد نصمم بحثاً ملاحظة أداء عينة من الحيوانات 
ها حبر ة بمواقف الأقفاص الميكانيكية . ونقارن أداءها بأداء مجموعة ضابطة أخرى 
من الحيوانات نفسها عندما وضعت لأول مرة أمام هذا النوع من المشكلات بسلوكها 
أي المستقبل بعد عدد معين من المحاولات . 

وقد أثبتت البحوث من طراز المعادلة السابقة س = د ( ع س ٠‏ عم ) فائدتما 
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القصوى ني ميادين علم النفس مثل الإدراك والتعلم والدافعية . ونحن في حاجة ماسة 
للاستعانة بمثل هذه التجارب لدراسة التفكير وحل المشكلات . 


وني باي الفصل سوف نتيى تقسيماً للبحوث التجريبية حسب خصائصها العامة 
ونوع العمل المتطلب القيام به من المفحوص لحل مشكلة تصادفه . 


أولا : تجارب تتبع العمليات : 


يعكن للفرد الذي يقوم بعملية تفكير أن بجلس هادا » وربا أغلق عينيه » 
ولكنه يأتينا بعد قليل ومعه حلا“ للمشكلة الي کان يفکر فیها . فبالرغم من غیاب 
أي نشاط حركي أو حسي ظاهر › إلا أن شيئاً ما كان يجري داخل رأسه أو جسده . 
وهذا النشاط الداحلي غاية في الأهمية . وقد يستطيع الشخص أن يخبر نا أنه كان يفكر 
بعمق . وقد يشبه هذا النشاط الداخلي شيئ ما من قبيل الإدراك أو الأفعال المضلية . 
وربا رعكن الاستدلال عليها مما يستطيع الفرد أنيقرره من صور (تذكرية ) كالأشياء 
أو الحوادث أو بواسطة تسجيل تقلصات أو حركات عضلية بسيطة تظهر على الشخص 
المفكر . وكان هذا بمثل تحدياً للباحثين الأوائل بوجه عام . فهل يستطيع الباحثون 
أن يحصلوا على دليل كاف على حدوث مثل هذه العمليات التصورية . أو النشاط 
العضلي الذي يحدث ويكون له دور ظاهر ورئيسي أي عملية التفكير ؟ 


دراسة التفكير عن طريق تجارب التأمل الباطنى : 


لقد تمكن عدد من الباحثين بعد عام ٠۹٠١‏ بقليل ني معامل نفسية متعددة من أن 
يصمموا نوعاً من التجارب المباشرة والواضحة › وهي تجارب استخدم فيها التأمل 
الباطي . فكانوا يسألون المفحوص أن يحل بعض المشا كل البسيطة ثم يطلبوا منه أن 
يخبر الباحث عن خبرته الشعورية من حظة اعطائه المشكلة حى لحظة توصله إلى 
الحل » وكان يطلب من المفحوص أن « يصف » خبرته لا أن « يفسرها » وكانت 
وظبفة المفحوص أن يمد الباحث بالبيانات المطلوبة ثم يقوم الباحث بتحليلها وتفسير ها . 
وني بعض الأحيان كان المجرب يرتب الموقف حى يكون الفحوص مسترخاً 
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ومستريحاً للغاية ومتكبفاً ني الموقف علاوة على اختياره المشكلة الي يقوم بحلها من 
ضمن عدة مشاكل تعرض عليه . كل هذا ليسهل على المغحوص أن يعطينا تقريراً 
عن خبر ته أثناء الحل » وهي ما زالت حديثة اوه٣۴‏ ي ذاكرته ويقاس الزمن الذي 
يأخذه المفحوص ني الوصول للحل بواسطة ساعة إيقاف أو كرونسكوب ( جهاز 
لقياس زم ر Chronoscope ( p+‏ . 


وقد اتفقت النتائج الآتية من مختلف المعامل على نقطة أساسية » فكل المفحوصين 
قرروا أن التفکیر یتضمن ما نسمیه ( إلى حد کبیر ) وبوجه عام « الاشیاء » زط0 . 
وهذه تتضمن الأشياء والأشخاص والحوادث . وباختصار فان تقاريرهم كانت 
تشابه تللك الي نحصل عليها إذا ما سألنا شخص أن يقرر ما يراه في موقف حقيقي 
. أو ما يراه ني حادثة أمامه . فبعض امفحوصين فكر ني أشياء ربا كانت تخيليه 
وبعضهم کان بفکر ي « مجردات » کا هو الال عندما يفكر أحدنا ي « الكلب» 
عه كنوع من المحيوانات أو أن يفكر ني الأهمية النسبية للوراثة والبيثة في 
إحداث الفروق الفر دية بين الناس . 


ولكن الأمر كان مختلفاً عندما كان يسأل المفحوصين عن « الصور العقلية » 
Mental mas‏ الي كانت تختص بہذه الأشياء الي كانوا يفكرون فيها فكانت 
التقارير المستخلصة من الأبحاث المختلفة متباينة كثراً بعضها عن البعض الآحر . 
وهذا كان متوقعاً للاختلاف الكبير الناتج عن الفروق الفر دية ني التصور لدى الأفراد. 
فبعضهم قرر تصورات بصرية ني تفكيره » وبعضهم قرر تصورات سمعية › 
وبعضهم حركية أو لفظية . وحى أن بعضهم سجل صوراً حية Vivid Images‏ 
والبعض صمم على نهم في بعض لحظات التفكير لم يكن لديهم تصورات حقيقية على 
الإطلاق ولرعا كان إحساساً ببعض العلاقات أو شيء آخر يحدث فقط بداخلهم 
دون أن يستطيعوا إعطاء أي تفاصيل عنها . ولكن كثراً من الباحثين النفسيين لا 
يوافقون على مثل هذه التقارير الأخيرة . ولقد أثار هذا النوع من التقارير جدلا 
ناقشه تتشىر 6۲ط¡ › وهمفري yاطمصن8 )۱۹۰٩۱(‏ بالتفصیل . 
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ولا بجدر بنا أن نترك الاختلافات في تقارير الصور العقلية لتقلل من قيمة الاتفاق 
حول التفكير في الأشياء حيث وجدنا أن نتائج التجارب الأولى ني التفكير قابلة 
للتنبؤ نماما . فهناك علاقة تشابه NERE‏ والإدراك الحسي » » فأنت 
تریأشیاء عندما تکون‌عیناك مفتوحتان» وعندما تکو نان مخمضتان فانك تفکرني أشیاء . 


الحركات العضلية والتفكير : 


استطاع واطسن ùÎ (1414) Watson‏ يستخلص قاعدة جديدة من مناقشة 
التفكير الذي لا يصاحبه تصور › والذي كان يراه سبباً لإضعاف ق قيمة طريقة التأمل 
الباطني في دراسة التفكير . فقد استطاع واطسن أن با بذلك الأذمان إلى « النظرية 
الحركية » رإهط۲ هاه ي ‌التفكير . فواطسن يعتبر أن التفكبر عملية تحتوي 
على نشاطات حركية ضئيلة وخصو صا تلك الحركات الي تصاحب الكلام . فالتفكير 
يعكن اعتباره حديثاً أقل من درجة المسموع عمنمنطا اوعم۷- اء في أغلب 
أجزائه » وأن من أحسن الطرق لتسجيل ذلك الحديث استخدام آلات حساسة 
للتسجيل تتصل بأعضاء ابحهاز الكلامي » مشل تركيب طمبور أو رافعة على اللسان » 
ومع الأسف فان هذه النتائج كانت مخيبة للآمال » حرث أن حركات الكلام الضئيلة 
لا تحدث إلا خلال جزء من الموقف » ولكنها لا تستمر ي الحدوث طوال موقف 
الحديث الصامت . ولذلك فان هذه الوسائل التسجيلية لم تكن حساسة أو سريعة أي 
أدائها لتمييز التتابع السريع للحركات الي تنشاً عن كلام حقيقي . ومن باب أولي 
بالكلام الصامت الذي یعتبر سرع منه ( ما کس ×4 )۱۹۳٤‏ . 

وقد وجد أن « تيارات الفعل » ٣ں‏ «هناء۸» الصادرة عن عضلة من 
العضلات نستطیع تکبیر ها ثم ڌ تسجيلها بواسطة جلفانومتر سريع حساس . وقد جحت 
هذه الوسيلة كقياس حساس لانشاط الحركي الضثيل > بالرغم من بعض الشا كل الي 
م يم السيطرة عليها مثل تسرب التيارات من العضلات المجاورة أو أن تكون المضلة 
نفسها الي تقيس التيار منها في حالة توتر مستمر ولكنه متغير . 
8 ترجمة أخرى انض الضطلح هى : تيارات المحادثة - أو التيارات العاملة . 
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وكان العتاد أن يستلقي المفحوص ويطلب منه أن يسترخي › ثم يعطى عملا مثل 
التسميع الصامت د0اهازعه ءات لقطعة مألوفة من الشعر » أو عملية عقلية في 
الإضافة أو الضرب . وقد اتضح أن تارات الفعل تظهر أحياناً ني اللسان والشفتين 
وأحيانا ني أماكن أخرى من ابحم . فاذا سئل المفحوص أن يتصور نفسه رافعاً ذراعه 
ظهرت تيارات فعلاً في عضلات الذراع ولو تصور شيئ مرئياً فان تيارات الفعل 
تظهر في منطقة العینین ( جا کسون د0یاعھ[ ۱۹۳۲ ) › ( شو 4Wط8 )۱۹٤١‏ » 
( آزرنسکي وکلایتمان مھصاeنا‏ ; Aserinesky‏ ۱۳ ) . ونتوقع بالثل أن 
الأصم الذي يتحدث مستخدما أصابع يديه فان العضلات الي تتحرك مصاحبة الكلام 
عنده هي الي تكون ني مقدمة الذراع حيث بمكن تسجيلها بسهولة عن طريق عدد 
معین من الأقطاب تتصل بسطح جلد الذراع ( ما کس × ۱۹۳۷) . 


فقراءة جريدة يومية لا يستثير مثل هذه العضلات بينما نجد أن تذ كر بعضها قد 
يصاحبه ذلك التيار . وقد لوحظ أن المتعلمين والأذكياء لا يصدر عنهم حركات 
ذراعية ملاحظة » بينما يصدر عن الأقل منهم ذ كاءاً و تحصيلا حركات أوضح . 


ویظهر لدی الأصم نشاط ني مقدمة الذراع عندما يبدأ قلقه نحو العمليات الحسابية 
الي يقوم بها إذا ما توقع اللحطأً . وقد يؤدي' بنا ذلك إلى أن نفترض بأن كل تيارات 
الفعل في مقدمة الذراع نمثل توترآً عضلياً منتشراً أكثر من كونما حركات مصاحبة 
للحديث . ولكن الأمر لا ينتهي عند هذا الحد . فقد أثبتت التجارب المضبوطة على 
أفراد عاديين في سمعهم أن لديهم بعض النشاط الظاهر في مقدمة الذراع أثناء حلهم 
للمشاكل . وعلى أية حال فان التوتر العضلي المتتشر يمكن أن يحدث خلال العمل 
على المشكلات الصعبة . 

وقد استطاع دافیس وه (۱۹۳۷ »› ۱۹۳۸) أن يكبر تيارات الفعل ني مقدمة 
الذراع عن طريق توصيلها إلى جهاز الكتروني للذبذبات الكهربائية » فكان يطلب 
من المفحوص أن يستلقي مسترخياً لمدة حمس دقائق ثم يبدأ في تذ كر قطعة شعرية 
صعبة أو أن يقوم بضرب عدد يتكون من خانتين بعدد آحر یتکون من ثلاث خانات 
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كعملية عقلية . فوجد دافيس .زيادة كبيرة. ني تيارات القعل خلال القيام بالعمل » 
ونقصان تدريجي ها في فترة الراحة الي أعقبت العمل . ولكن لوحظت فروق فردية 
شاسعة » فالأشخاص الذين كانوا أكثر نجاحا في حل المسألة أو ني الحفظ أظهروا 
زيادة أقل - ني التيارات الناشئة في الذراع - خلال قيامهم بالعمل المطلوب وأن 
التدريب المستمر على نوع معين من المشاكل يقلل من تيارات الفعل ي الذراع ومن 
م فان تيارات الذراع ,عكن أن تستخدم « معاملا » ليس لكفاءة العمل العقلي فحسب 
ولكنها أيضاً تكون معاملا لمدى الصعوبة الي يلاها الفر د أثناء حل المشكلة . 


فنحن نعرف أن ابحرء السمبثاوي من ابحهاز العصبي اللاارادي يظل نشطاً خلال 
الأعمال العقلية » وخحصوصاً إذا ما صادفتها صعوبة ما ( سیرز وچ86 ١۹۴۳۳‏ ) 
وريا أن الزيادة ني التوتر العضلي واستجابة سطح الحلد للجلفانومتر .۴.6.۸ كلاهما 
بعشل تحرك قوى الفرد » ولكننا لا ندري إذا ما كانت هذه ( الزيادة في الطاقة ) 
الطاقة الإضافية تحل المشكلة أم لا ؟ 


وهناك أدلة متجمعة من بجارب « جهاز الثبات » إماءص1ازطها؟ ( جرينستد 
4١ Grint‏ ) أنالمفحوص يصبح تقريبسا بلا حركة ( مع أنه عكن أن يكون 
التفكير أو مرحلة منه › مثله مثلك تماماً فقد تقف مشدوهاً للحظة عندما تواتيك فكرة 
صائبة أو مشوقة أثناء سيرك . 


والحقيقة أنه ليس هناك دليل مقنع على أن الحركات المرافقة للكلام تحدث دائ 
أثناء التفكير . ويبدو أنه من الأ كثر إقناعاً ذلك الدليل عن طريق التأمل الباطي بأن 
هناك نوع من الحديث الداخلي الذي يكون في بعض الأشخاص سمعياً أكثر منه 
حرکیاً . فلا شلك آننا لا بد وأن نكر أن الحديث هو حديث سمعي کا هو أيضاً 
نوع من السلوك الحركي . ( فالطفل يستطيع فهم الكلمات الي يسمعها قبل أن يتمكن 
من النطق بما ) . وعلى أية حال فان بعض أنواع التفكير. النشط لا تتضمن أي نوع 
من الحديث الداخلي . ومن أمثلتها ما قد يقوله الفرد بأن الألمام جاءه أي لنظة ومضاء ‏ 
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من تفكيره بدون أي كلمات ني بدايتها . ومن أمثلة ذلك ما جمعه هادامارد 
)۱۹٤۹( Hadamard‏ عن آینشتین وجالتون وغیرهم . فالأول کان پفکر 
بالعلامات والإشارات والصور العقلية » وليس بالكلمات › والثاني كان يصعب 
عليه کثیرا وضع آفکاره ي کلمات . 

کنا وجد مايرز وإمرم )۱۹٤۸(‏ أن المصابين بفقدان النطق ووهطامورل 
مم يكونوا أقل في الأداء من العاديين في حل الأسئلة غير اللفظية عندما طبقت عليهم 
أسئلة من نوع الاختيار من متعدد . 


الحاولة والحطا ني حل المشكلات : 
هناك طريقة أخرى لدراسة مواقف التفكير وحل المشكلات وهي تسير على 
نفس الطريق السابق بين المنبه والاستجابة ( مس ) فيدلا من أن نحاول البحث 
الميكروسكوبي عن الصور الحسية أو الحركات المصاحبة للحديث » فاننا نتجه للموقف 
ککل وهو الذي يحتوي الحوادث نفسها فنبحث هل يحدث التقدم من المنبه إلى 
الاستجابة مباشرة أم أن هناك عدة طرق للهدف كانت واضحة منذ البداية . وني 
تفكيرنا في أي « مشكلة » أصيلة فلا بد أن يكون ي مقدمة التفكير نشاط استطلاعي 
معين من المستوى العقلي من نوع معين . 
وعبارة « المحاولة والحطاً » 0۲م مه انع هي الألوفة للتعبير عن هذه 
المواقف وهي قد تعني أن الفرد الذي يحل المشكلة لا يعمل ما في وسعه أو جهده ني 
سبيل الحل » أو أنه لا يستخدم كل ما لديه من معلومات للتوصل إلى ناية للمشكلة . 


وأول من ذكر تعبير المحاولة واللحطاً هو الكسندر بين .ون8 erلمexaاA‏ 
۱۸٩4 ۰ ۱۸ (‏ ۰ ۱۸۷۰ ) وأدخلها مورجان 1ھعإهM )۱۸۹٤(‏ ي علم نفس 
الحيوان ليصف العملية الي أمكن للكلب بها تعلم بعض الحركات. مثل فتح الباب 
أو رفع عصا من منتصفها . وأكد مورجان أن حل المشكلة بهذه الطريقة بأني نتيجة 
لمحاولات متعددة ولكنها لا تحتوي على أي إدراك للعلاقة بين السبب والنتيجة . 
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مشكلة الأقفاص الميكانيكية : يأني بعد ذلك » ورك Thorndike‏ )۸4۸( 
الذي صمم الأقفاص الميكانيكية الي ,عكن لأبوابما أن تفتح بواسطة إدارة أزرار 
أو رافعة أو سحب خيط ني الباب . ومن المعروف عن تجارب ثورنديك ألما أوضحت 
سلوك المحاولة واللحطأً في حل المشكلات . 


وتجارب ثورنديك معروفة إملاحظة سلوك القط الذي يبدأ حله للمشكلة بسلوك 
عشواي داخل القفص حى يحدث أن يلمس القط الرافعة أو أساس الحيلة الميكانيكية 
فيفتح باب القفص ويخرج المحيوان من القفص . وقد لوحظ تحسن تدرججي ( وليس 
فجائاً ) في سيطرة الحيوان على حل المشكلة . ولذلك فان ثورنديك يقرر أن هذا 
التعلم لا يحتوي على أي استبصار الذي لو حدث لأب محاولات المحيوان المستمرة 
بعد ذلك لحل المشكلة . 


فکما کان واضحا من تجارب ٹورندیك ثم تجارب آدمز ول۸ (۱۹۲۸) من 
بعده أن سلوك المحاولة واللحطاً في تجارب القطط لم يكن يحتوي على « حركات » 
متنوعة ( متباينة ) ليس ها علاقة بالموقف بل يحتوي على استجابات غير مناسبة للأشياء 
في البيئة » وسرعان ما تقتصر استجابات الحيوان ونشاطه للأشياء جوار الباب والطعام 
ويجوز تلخيص نتائج نجارب ثورنديك وما شابمها ني أن الحیوان يتعلم ولا أن يتناول 
أشياء معينة » وبالتدريج يتحدد نمط ونسق استجاباته في حركات منسقة معينة . 


المشكلات التى لا تحنوى الغازا : 


ماذا يحدث لو كان الموقف وعناصره مكشوفة كلها أمام المحيوان ؟ لا شك أن 
هذا پساعد الحیوان على أن یری العلاقات بين الوسائل والنهايات أو رعا وجد الحيوان 
أيضا أن سلوك المحاولة واللحطأً خير ضروري على الإطلاق . 


فقد صمم هوبماوس معں‌ه‌طاه (۱4۰۱) عدداً من المشكلات الي كانت 
قد استخدمت مؤخراً ني تجارب الاستبصار والمحاولة واللعطأ ومن أمثلة هذه المواقف : 
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١‏ شد خبط : وتكون المكافأة مربوطة بخيط › لو شده الحيوان لحصل على 
المكافأة . 

- تمييز اللميط : يتصل المدف بواحد من أثنين أو ثلاثة خيوط » فيرى الحيوان 
الهدف مربوطاً بأحد اليوط » والسؤال إذن هو أي اليوط بمكن شده للحصول 
على المدف ؟ 

٣‏ - التوصل إلى عصا ر أو شي ء آحر ) : تستخدم لدفع أو للتوصل إلى شيء ليس 
في متناول ید الحيوان . 

٤‏ - عصاتان : يعطى للحيوان عصا قصيرة بمكن بها التوصل إلى عصا أطول الي 
بعكن بواسطتها التوصل إلى المدف . 

ه - عاق : مثل صندوق الإعاقة أو أي عائق آخر رعكن أن يوضع ني طريق الحيوان 
والسؤال الآن : هل يستطيع الحيوان إزالة هذا العاثق للتوصل إلى المدف ؟ 

٦‏ - ما سورة وقضيب : يوضع المدف داخل الماسورة ويمكن دفعه للخارج أو شده 
بواسطة القضيب . 

۷- كرسي ( أو شي ء بعكن الصعود عليه ) : لا بد من وضع كرسي أو شيء مشابه 
ليوضع تحت المدف من أجل التوصل اليه . 


وقد وجد هوبماوس أنه يعكن لأنواع متعددة من الحيوانات تعلم تللك المواقف 
ولكن أكثرها لم يخل تعلمها من المحاولة والحطأً . وتبدو الصعوبة كا وجدها 
هوبہاوس في توجيه انتباه الخحيوان إلى الشي ء المهم في الموقف وهو ذلك العنصر المر تبط 
بامدف . 
مدى أهمية المحاولة واحطأً : 

اعرض کیلر ط6× (۱۹۱۷ - ۱۹۲٤١‏ ) على تجارب الأقفاص الميكانيكية › 
واشترط ني موقف حل المشكلات أن تكون عناصر المشكلة كلها أمام الحيوان وني 
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متناول يده حى يسمح له بالاستبصار فنتجنب سلوك المحاولة واللحطأً . وقد صمم 
كيلر تجاربه على هذا الأساس فجاءت مشابهة لتجارب هوبماوس . وبالرغم من 
ترتيب كيلر للوقائع التجرببية كا اقترح › فان القرود الي استخدمها في الأإبحاث 
م تستطع حل المشكلات بمجرد تناوها الأدوات وتقليبها . فقد حاولت القرود 
الاقتراب من المدف بطرق متعددة ولكنها منيت بالفشل . فعندما علق الموز أعلى في 
سقف الحجرة ذات ابحدران الملساء والي لا بعكن الصعود عليها » ووضع صندوق 
في الحجرة ولكنه ليس أسفل الموز تماما فان كل الحيوانات قامت بمحاولات متكررة 
للوصول إلى المدف بالقفز مباشرة إلى المدف المعلق ي المواء . ولكن « سلطان » 
مان وهو اذكاها توقف عن القفزء ونظر إلى أعلى إلى الموز» وأسفل إلى 
الصندوق تم إلى الموز ثانية » واستعد ثم اندفع فجأة بلمعذب الصندوق وحر كه تحت 
الموز وتوصل إلى المدف بسرعة فائقة ›» وعندما أصبحت المشكلة أكثر تعقيدا 
باستخدام صندوقين بدلا من صندوق واحد لم يتمكن سلطان من حل المشكلة إلا 
بعد محاولات ومساعدات من الباحث > حيث توصل سلطان في النهاية من وضع 
صندوق فوق الآأخر فتوصل بذلك إلى الموز . 


والشكل « الثلالي الأبعاد « hee dimentional‏ لشيء ما ليس بالحاصية 
السهلة الي بعكن تمييزها بواسطة تناول الغيء أو تقليبه مدة قصيرة . ففي الحقيقة أن 
الحركات الثلائية البعد صعبة الإدراك أو التصور بدقة . ولذلك فان الألغاز الميكانيكية 
الألوف استخدامها من وقت لاحر صعبة في فهمها وحلها . فقد استخدم روجر 
)۱۹١١( Rue‏ أمثلة مذه الألغاز ( القوس والقلب) ني بحث في حل المشكلات 
على أفر اد راشدين (شكل »)٠/١“‏ وطلبمن المفحوصين أن يتفحصوا اللغز بدقة وأن 
یحاولوا حله دون تناوله بالید . فلم يتوصل أحد المغفحوصين للل اللغز على الإطلاق 
هذه الطريقة الي وجدها معظمهم مستجيلة . فبعد. أن يستطيع أحد المفحو صين التوصل 
« للقاعدة » الي يحل على أساسها « اللغز » يظل آمامه عمل كثير للسيطرة على الحل 
النهائي بمهارة . وني سيطرته على ادل النهائي لا بد من السيطرة على مشكلات جزئية 
أو فرعية والي لا بعكن للمفحوص رؤيتها أو خبر ها دون الممارسة الفعلية لحل اللغر 
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نفسه . وبهذا فإنه لا حكن الاستغناء في بعض الأحياان عن المحاولة واللحطاً ولا يمكن 
آن تنجد هما ديلا . 


اختبار الفروض كأسلوب من قبيل احاولة وانحظأ : 


ني تجارب دنکر ام (ه۱۹۳ » )۱۹٠١‏ طلبت من المفحوصين من 
المتعلمين الراشدين حل مشكلات حسابية وهندسية وبعض مسائل الطبيعة البسيطة . 
وني حل مثل هذه المسائل أو ني أي مشكلة أخرى يجب أن يقوم المفحوص بتحليل 
ما يعطى له كل ما هو مطلوب للحل . وبحب على المفحوص أن يعمل من النهايتين 
حى بمكن عبور الفجوة بينهما . وبخصوص ما يعطى تي الموقف فان المفحوص في 
الغالب يبالغ أو بركز على بعض المعطيات . وبخصوص ما هو متطلب ففي الغالب 
أن المفحوص ينسى ما أعطي له بالضبط . ولذلك فان المفحوص يأتي بحلول غير تامة . 
وكل واحد من هذه الحلول كا يبدو للمفحوص بمكن أن نسميه فرضاً › وبذلك 
فان عملية حل المشكلة تحتوي لدرجة كبيرة على إنشاء ( أو توليد ) واختبار الفروض› 
ولکن کیف تولد الفروض ؟ 


إننا م نتعرف على هذا بعد ولكنه من المعروف أن اللخبرات السابقة با فيها من 
مفاهيم تكونت بالفعل تستعيد نشاطها بوجود صعوبات ي العمل الذي يقوم به الفرد 
ئي الحاضر . 


ففي بحث قيم على حل المشكلات طلبتٽ ددر (144٤) Hiedbreder‏ 
من المفحوصين أن يكتشفوا قواعد « لعبة » عرضتها عليهم بواسطة المحاولة واللطاً 
- وكان أهم نتائجها وجود « سلوك المشاهدة › 8e1 vio‏ t0ا0مم‏ أو السلوك 
الألوف أكر وهو « سلوك الاندaاج Participant Behavior‏ الذي يتضمن 
أختبار الفروض . ففي سلوك المشاهدة فان المفحوص لا يكون لديه أبة فروض 
لاختبارها » . فقد ثبت أن كل تخميناته خاطئة وكل ما يستطيع عمله أن بقوم 
باستجابات عشواثية وأن ينتظر ظهور بعض الفروض الحديدة كا يحدث غالباً بعد 
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مضي مدة . وقد يعطينا مفهوم سلوك المشاهدة اجابة السؤال كيف تظهر الفروض 
في تفكير الفرد ؟ 


المحاولة واللنطاً كسلوك غير مرغوب فيه : 

بمكن أحياناً التفريتى بين الأخطاء الذ كية والأخطاء الغبية أو بين الفروض الفجة 
وتلك الفروض الحثيثة والي بمكن آن يكون هما قيمة بالرغم من عدم اكتمال تلائمها 
للمشكلة ؟ فالفرق بين النوعين هو فرق ني الدرجة فأثناء الإندماج الكلي لحل لغز 
معين فان المفحوص يقوم بأداء حركات خاطئة كثيرة ولكنها كلها تقع في حدود 
ومدى ما هو مناسب . فالمفحوص يستجيب فقط لتللك العناصر من الموقف والي 
يظن أن ها دلالة معينة ( كيبو Morgan ùlجروم ) « ( ۱1۹۳۳ Kubo‏ 14۳4( 
ومع ذلك فانه يبقى كثير من المداخل اللحاطئة الي بمكن أن ترفض فور وقي الحال . 
وغالباً ما تعني المحاولة واللحطاً هذه المداخل اللحاطئة . 


أعطى سيزكلي راء]ئ؟ )۱۹٤١(‏ لعدد من المفحوصين المشكلة الآنية : 
لديك ۳۲ عدد ثقاب ني مجموعات کل منها ٤‏ مرتبة في مربع كالآني : 


وطاب من المفحوصين أن يبعدوا ٤‏ أعواد وأن يعيدوا ترتيب اباي حى بمكن 
أن یکون عدد الثقاب ۱۲ ني كل ضلع من أضلاع المريع ٤‏ 

فوجد سيزكلي أن بعض المفحوصين يتبعون أسلوب معابلئة الموقف خطوة في 
كل مرحلة دون أي اعتبار لما سيكون عليه الحال ني اللحطوة التالية وبذلك فان هؤلاء 
الفحوصين لم يستطيعوا أن يتقدموا نحو الحل » ولكن بعض المفحوصين بدءوا 
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التحليلى قبلى البدء في تحريك أي ثقاب » والبعض الآحر سأل : کیف بمکن أن یکون 
لديا ۱۲ عوداً ني کل ضلع > وأن المجموع الكلي للثقاب ۲۸ فقط ومع ذلك فقد 
قام بقليل من المحاولة واللحطا ني ذهنه قبل التوصل إلى الحل النهاي . 

أما فرتهيمر معطا ( ۱۹٤١‏ ) ي دراسته للتفكير الإبداعي يؤكد 
أنه لا ضرورة للمحاولة واللحطاً وأن الفر د أولا بجحب أن يعمل حسب قواعد ابحشطلت 
الكلية فيأحذ فكرة أو نظرة عابرة كلية على المشكلة أو الموقف › وأن ببقى في ذهنه 
الكل قبل أن ينتقل لفحص الأجزاء الي ما هي إلا أجزاء من الكل . ومن ثم فان 
الفجوة الي جعلت الموقف كشكلة بعكن أن تظهر ويمكن وصلها ( غلقها ) بواسطة 
قوى التنظيم المختلفة ني الموقف . 

ويعترف فريتهمير أن النظرة الكلية بعكن أن تتمركز خطأً ولذلك فانه لا بد من 
إعادة التنظيم وال ركيز مرة أخرى وأن هذه الإزاحة بعكن أن تكون من قبيل ما يسى 
بالمحاولة واللحطأً وهي ما قد عيز المواقف المشكلة الصعبة . 

ولذلك فاننا لا يعكن أن نعتبر أن سلوك المحاولة واللحطاً ضياع للوقت وال حهد 
ولا يتناسب مع سلوك الإنسان الذ كي » ولكن الحقيقة أن المحاولة واللحطاً تخدم في 
إبعاد المداخل الي يراها المفحوص صالحة ولكن يثبت آنا لا تؤدي للحل فالمحاولة 
واللحطاً تمد المفحوص بالمعلومات الي لا يمكن الحصول عليها بجر د تفحص الموقف 
فهي تزيد من ألفة المفحوص بعناصر الموقف الذي يتعامل معه . وعلى الأقل فهي 
تؤدي إلى التنفيس عن طاقة المفحوص ليعمل شيئ وتمنع المفحوص أن ينام أو يسرح .. 

فروح اللعب عند معابحة مشكلة ربا كانت مرغوباً فيها أكثر من اتجاه جامد 
وتعميم نحو حل المشكلة ثم يثبت أنه كان مدخلا حاطا ؟ 


الاستبصار وحل المشكلات : 
لا بمكن للمحاولة واللحطاً أن توصل إلى حل للمشكلات دون وجود ضابط 
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أو طريقة للتأكد من الصواب واللتطاً . فالنجاح والفشل ( التعزيز وعدم التعزيز ) 
هما دعائم المراجعة والتأكد . 


وعن دور « ادراك » تتابع ما يحدث وأهمية ذلك ني التعلم » فقد توصل 
ثور نديك e‏ )ف0ط (۱۸۹۸) من تجاربه على القطط إلى أن التحسن ني التعلم 
يحدث بالتدريج « ولذلك فانه استنتج أن القطط لم تدرك العلاقات بين الوسائل 
والأهداف ني تعلمها . أما بی رکس )ع۲ )۱۹۱١(‏ الذي أجرى تجاربه على 
القرود فانه وجد دلائل على ما یسمی بالاستبصار عند القرود ي حلهم المشاكل 
ويتضمن الاستبصار ( كما يقترح بيركس ) الانتقال « الفجائي » من سلوك المحاولة 
والحطاً إلى الاستجابة الصحيحة أو يتضمن أيضاً تذكر الاستجابة الصحيحة بعد 
ممارستها مرة واحدة ثم قابليتها « للانتقال » لمواقف مختلفة نوعاً ما عن المواقف 
الأصلية ویتفق کیلر eاطهK‏ (۱۹۱۷ > ۲١‏ ) وکذلك روجر Ruger‏ (۱۹۱۰) 
مع هذه الآراء وخصوصا في حل المواقف العقدة . 


مراحل ومستويات الاستبصار : 


وجدت دنکر Duke‏ (۱۹۳۰) أثناء عملها ئي معامل کيلر وفهر یمر 
أن حل المشاكل الصعبة بأتي على خطوات بالتدريج وأن استبصار جزئي من الدرجة 
الدنيا بي بعده استبصار جزئي خر ويشاهد الاستبصار ابلعزئي من الدرجة الدنيا » 
عندما يستطيع المفحوص تطبيق قاعدة سبق أن تعلمها في مشكلة جديدة . 


أما في الاستبصار من الدرجة العليا فالفحوص يجب أن يستنتج القاعدة . ويرى 
فر تيمر أن الاستبصار ينطبق على النوع الثاني فقط من استبصارات دنكر أما النوع 
الأول فلا يعتبره فر هيمر أنه استبصار على الاطلاق . 

فالحيرة السابقة يكون ها دور ني الاستبصار الحاضر بقدر ما كانت اللبرة الماضية 
استبصارية في حد ذاتّا , 


= 


فبعد معرفتلك لاذا أن مجموع زوايا اثلث تساوي زاويتين قائمتين فانك لا 
تحتاج بعد ذلك أن تتذكر السبب في كل مرة تستخدم فيها هذه القاعدة في حلك 
للتمارين المندمية الي تستخدمها . 

هناك تجارب عديدة بمكن خلاا استعراض أمثلة للاستخدام الاستبصاري 
للقواعد الي تم تعلمها . وأهم هذه التجارب التجربة الي امت با دی ركن Dur)‏ 
(۱۹۳۷) . فمشکلاتما كانت تتكون من ألغاز مسطحة ”يكونما الفحوص من قطعم 
عكن أن يواها كلها وليس هناك ما بمكن احفاؤه عن المفحوص . وكان من السهل 
التعرف على القطع » فالتفكير بصوت عال ومتابعة الحل تصبح أمور سهلة نسبياً على 
المفحوص كا ني شكل )۲/٠۳١(‏ وكذلك ,عكن تحديد أو تصوير المالة الي يمر بها 
المفحوص ني الأوقات ار جة أثناء الحل . 

فقد قدمت ديركن المربعات اللحمسة منفصلة كل منها عن الآحر كشكلات 
مستقلة للمفحوصين › وبعد تركيبها وضعت القطع كلها ني تجمعات مختلطة لعمل 
صلیب کا في الرسم . 

وقد أعطى بعض المفحوصين هذه اللعطوة الانية دون أن يعطوا العمل الأول . 
فاذا قام المفحوص بتنظيم القطع ني العمل الثاني بعد حله للعمل الأول » فان ذلك 
كان مده بخبره ليعيد تنظيم ما تعلمه أولا ويخرجها بالصورة المطلوبة في 
العمل الثاني . وهذه حطة من الاستبصار الحاضر واعادة التنظيم تعتمد بشكل واضح 
على استخدام المعلومات ي حل المربعات الصغيرة الي تعلمها أولا . وهذا البريق 
الحاطف من الاستبصار بالطيع م يحدث مع المفحوصين الذين قاموا بالعمل الثاني 
دون العمل الأول أو الذين كانوا يحلون مشكلتهم ببطء أو الذي أسمته ديركن 
« التحليل المتدرج » زوراA gradu‏ . وهذا يتفق مع بيرش ءز8 )۱۹٤٥(‏ 
الذي وجد أن القرود الصغار والذين لم يسبق لمم استخدام العصا قد وجدوا صعوبة 
في حل المشكلات الي يصل فيها القرود لأهدافهم باستخدام العصا » بل الهم قد 
فشلوا تماما ني حل هذه المشكلات » ولكنهم حلوا نفس المشكلات بعد تدريب دام 
عدة أيام علي استخدام العصا ي مواقف أحرى لا صلة ها بحل نفس المشكلة . 


سا — 


التاھهہبت التتاهھہ ؟ 


Ra E 


ثانياً - حل المشكلات وعلاقنه بانقال أثر الريب : 


هناك نوع آخر من القجارب مكن للباحث فيه أن يدخل صعوبات على الموقف 
بعدة طرق . فتستطيع أن تربك المفحوص » أو توحي اليه بمدخل خاطىء للحل » 
أو أن تعطي المفحوص تدريباً مسبقاً يكون له اثر الاسراع آو الابطاء ني حل المشكلة 
الي أمامه ومن ثم فان الباحث يمكن أن بجعل المشكلة أمام المغحوص أكثر سهولة أو 
أكثر صعوبة . 

وقد يطبق على مثل هذه الأبحاث المعادلة (8,4) ۴= R۸‏ 


س = د( مت + مس ) ۰ 


فالمتغير ( مت ) متغير تجريي المستحدث في التجربة > (مس) هو المتغير السابق على 
التجربة والمر تبط بال حالة قبل التجريب ممل التدريب السابق أو المتعلم و الدافع ... الخ. 


أما ( ۴ ) = س فهي استجابة المفحوص ويمكن اعتبارها معاملا“ لنجاح 
المفحوص أو فشله ني محاولته لحل المشكلة ومدى ملاءمته أو توفیقه . 


وبهذه الطريقة فان التجارب من هذا النوع بمكن تصنيفها مثا تحت انتقال 
أثر التدريب أو تعلم الموقف ... الخ والسؤال العام هو عما إذا كان الباحث يستطيع 
إدخال ضوابط تجريبية بواسطتها بمكن أن بجعل المشكلة سهلة التنبؤ أو صعبة الحل ؟ 


تأثير الانتقال الموجب والسالب لأر التدريب : 

فقد لاحظ ثورنديلك keنفدإمط1‏ (۱۸۹۸) أن اللحبرة ني حل مشكلة في أحد 
الأقفاص المیکانيکية قد تسهل حل آحر. وقد لاحظ کینامان ہ4۳4 ہہKi )۱۹٥۲(‏ 
ني دراسته لانتقال أثر التدريب على القرود ني فتح صناديق الطعام الي أغلقت بحيل 
مختلفة أن القرود بالرغم من عدم مباشر تما للحل مباشرة كل محاولة إلا نبا قد 


۳ 


استطاعت الركيز على مكان الحيلة في كل صندوق بعد خير لما في الضاديق السابقة > 
أما روجر ععن۸ (۱۹۱۰) فقد لاحظ انتقال أثر تدريب سالب عندما أعطى 
مفحوصين الأداء على متاهات ها نفس القواعد العامة ي متاهاتسابقة تعلموها ولكنها 
تختلف عنها ني التفاصيل وتحتاج إلى تناو طا بطريقة مختلفة فقد وجد آن كثير من 
المفحوصين حاولوا حل المتاهات ابحديدة مرات ومرات بنفس الطريقة الي حلوا با 
متاهات الأولى الي تعلموها . ورا کان أدازهم على المتاهات ابحديدة أسواً في 
المحاولات المناظرة في تعلم المتاهات الأولى . 


انتقال أثر التدريب للمبادىء أو الفهم : 

یؤکد بارتلیت 8)1۲ )۱۹١١(‏ أنه كلما كانت المبادىء الي بقوم عليها 
ا لحل مفهومه كانت قابلة للاستخدام في مشكلة أخرى بعدها » ( فمثلا ) : يسهل على 
المفحوص إ كال سلاسل الأعداد إذا تعرف على الأساس الذي رتبت عليه الأعداد في 
السلسلة . 
تحديد بؤرة المشكلة أو أعراضها : 


إن أهم أنواع المواقف العملية للتجريب هي « تحديد عقدة المشكلة » أو بؤ رتا 
ني آلة أو ماكينة توقفت عن العمل . فهناك مبدأ عام بمكن تطبيقه بسهولة وعمومية » 
وهو « قم بتحليل الموقف وأعراض المشكلة بطريقة لا نهمل أي سبب محتمل ها » 
ومن آنجح المواقف الي تستخدم فيها مثل هذه المشاكل المواقف المتزلية إلا آنا بعكن 
أن تستخدم ني المواقف الأخحرى حى ني المحاضرات التقليدية . 
اختبارات الذكاء : 


وقد نكن سيلز zام؟ )1۹۳١(‏ من زيادة درجات. ذكاء أطفال متخلفين 
عقلياً تقع أعمارهم بين ٠۳-١١‏ سنة ء بطريقة غير مباشرة عن طريق جعلهم ينقدون 
أخطاء البعض الآخر من نفس المجموعة فكان المفحوصون يدربون على اختبار 


کت 


للتكملة ( قصة بها كلمات ناقصة ) وكان يطلب من المفحوص أن يكتب جملة كاملة 
وصحيحة على السبورة ثم يسال الأطفال الآحرين عن الأحطاء الموجودة فيها 
ومناقشتها . ويسمح للطفل الذي كتب العبارة أن يدافع عما كتبه . وبالرغم من أن 
هذا التدريب ل يستمر لأ كر من ساعتين فقط » فان الأطفال بدءوا بوضوح يعبرون 
عن حاجاتبم للدقة واعتبار الاستجابة في ضوء الكل . وكان أداء هذه المجموعة 
التجريبية أحسن من المجموعة الضابطة في إ كمال احمل » وني التماثل ( القياس 
اللفظي رعه اهم ) › والاستمرار في سلاسل الأعداد . 


وحى لو كانت مستويات الذ كاء مختلفة تماما عما سبق » فقد قارن سيزكلي 
Sky‏ (۱۹۰۰) بین مجموعتين من الطلاب أخذوا بعض الدروس عن 
عجلة احاذبية الأرضية . المجموعة الأولى أخحذت عاضرة تقليدية على الموضوع 
والمجموعة الثانية أحذت درس عملي ( حسي ) وفيه حاولوا التنبؤ بحركة بندول 
معلق » ولكنهم وجدوا أن تنبؤهم جاء خاطئًاً . وبعد عدة أيام أعطى الباحث المجموعة 
المشكلة الاية : 


كرتين متمالتين في الحجم والوزن والشكل اللحارجي ولكن إحداها مصمتة › 
والأخرى مجوفة من معدن أثقل ... هل بمكن التعرف على كل منهما بدحرجتهما 
فقط ؟ فوجد الباحث أن انتقال أثر التدريب كان أحسن وأكفاً مع مجموعة الدرس 
العملي أكثر من مجموعة المحاضرة التقليدية . 
المشكلات الهندسية بأعواد الثقاب : 

طريقة خرى لدراسة حل المشكلات عن طريق انتقال أثر التدريب وهي الطريقة 
الي تستخدم أعواد الثقاب في إطار استخدام مبادىء نظرية الحشطلت » فقد أعطى 
كاتونا 0غه )۱۹٤١(‏ عدداً من المفحوصين مشكلات من هذا النوع . فكان 
يطلب من المفحوص أن يزيد أو أن يقلل علد المربعات بواسطة إعادة ترتيب عدد 
معین من أعواد الثقاب » کا ني شکل (۳/۱۳) . 


a 


أعواد الثقاب 
(شکل ۳/۱۳) 


EDE 


فاقترح کاتونا نوعین من المبادیء إحداها ساني علد Arithetical‏ 
والآخر هندسي أو متعل ùl, Coufigurational or geometrical Jl‏ 
يقدم للمفحوص أعمالا“ أولية بسيطة مثل بناء مربعين باستخدام ۷ أعواد » ثم بناء 
ثلائة مربعات بواسطة عشرة أعواد ثم أخذ عودين من العشرة مع الإبقاء على مربعين . 
فعود واحد بعکن أن يخدم کضلع ي مربعین متجاورين ومن أجل أن تحصل على 
الحد الأقصى للمربعات من عدد معين من الأعواد › فأنك لا بد ون تعمل المربعات 
متجاورة وبالتالي فأنلك لو أردت أن تقلل عدد المربعات فأنلك تمتع تكوّن المربعات 
متجاورة . وقدم كاتونا هذه القاعدة الحسابية بطريقة أكثر تجريداً مع أنها كانت 
مدعمة بمثال . والقاعدة المندسية أو المتصلة بالشكل تدعو إلى الانتباه وملاحظة كل 
النسق كونه مكفاً ومركزاً › أم مفرغاً ومنتشراً . فلو أردت نقص عدد المربعات 
افتح فراغات » ولزيادتما أقفل الفراغات › ولم يقدم كاتونا هذه القاعدة لفظياً ولكنه 
استعر ضها بأمثلة للمفحوصين بطريقة تمكنهم أن يروها بهذا الشكل . وعندما أعطى 
المفحوصين مشكلات أخرى من نفس النوع وجد كاتونا أن القاعدة المندسية أظهرت 
انتقالا لأثر التدريب أكثر من القاعدة الحسابية . وما زال استخدام كل من القاعدتين 
أحسن بكثير من تلقين المفحوص ومحاولته تذكر نفس الحركات اللازمة لمشكلة أو 
لمشكلتين . وقد وجد ريد ز۸8 )۱۹١١(‏ أن استخدام ليطا من النوعين من القواعد 
الحسابية واهندمية يكون أفضل من استخدام إحداها فقط . فقد استخدم ريد تلك 
المشكلة الشهير ة باسمه وهي كيف بمكنك أن تبي ٠‏ مثلثات باستخداماك ٦‏ فقط من 
أعواد اقاب کل غا فبها طوله يساوي طول مود ثقاب کامل . 


وقد تمكن عشرة من طلبة اللحامعة ( من ٠١‏ طالباً) حل هذه المشكلة دون أي 
مساعدة » ثم أدخل الباحث الاقتراح الحسابي الاتي للمفحوصين : كل عود بحب أن 
یکون ضلعاً ي مثلثین متجاورین ٤‏ فحل المشكلة مان مفحوصين آخرين دون أي 
مساعدة وأخيراً أدخلت القاعدة المندسية التالية : أن ترتيب الأعواد بحب أن يكون 
مكلا وأن الشات يحب أن تبنى مجاورة ومكثفة بطريقة ما » وأن المثلثات الي تقع 
في هذا ابحانب أو ذاك توضع بخيث يكون بعضهم مع البعض الآحر بطريقة ما » 


N 


حنى تكون اللفات متلاصقة وكل عدد من الأعواد کون جانا مشترکا بين مثلقين . 
وقد استطاع عشرة آنحرين من المفحوصين حل المشكلة بعد هذه البيانات ولم يبق غير 
۷ من المفحوصين فشلوا ني حل المشكلة نمائياً والصحوبة الكبرى ني هذه المشكلة أن 
المفحوصين يعتقدون أن كل الثلثات بجحب أن تكون منبسطة على مسطح كفرض 
مسلم به . 
نجارب ني التدريس : 

يتضح من الأبحاث السابقة أن حل المشكلات بمكن أن يكون مرتبطا جزثاً 
بالقواعد أو المناهج والطرق . وهي كلها أشياء يعكن تعليمها وتدريسها ثم تطبق في 
مواقف جديدة . ولكن إلى أي مدى بمكن أن بمتد أثر التدريب ؟ هذا غير معلوم ؟ 


فقد أثبتت التجارب في ميدان التدريس آن كثير من المدارس وتجاربما تؤيد تلك 
الفروض فقد تمكن سالسبري رطءنله؟ )۱۹١٤(‏ من إثبات ذلك الفرض بعدما 
أعطى مجموعة تجريبية في مضاهانما بمجموعة ضابطة من التلاميذ مقرراً ني تخطيط 
منهج قراءة عامة فوجد أن أثر انتقال موجب قد ظهر ي مواد دراسية أخرى علاوة » 
على ظهور أثر التدريب ي فهم القراءة . والقدرة على التعليل . 

على أن أبرز تغيبر كان ني مستوى الصف الثالث المتوسط ( الإعدادي ) والصفوف 
الثانوية . وقد وجد بر بوك )ههط ,م8 )۱۹٤۹(‏ نتائج مشابمة ني مستوى اب حامعة 
عندما قام بتدريس مقرر مركز للمناقشة وإدارة المناقشات فظهر أثره في اختبارات 
التفكير الناقد كأثر موجب للتدريب . 

ويؤكد ثورنديك e‏ )امعط )۱۹٠١( R.1.‏ أن المدرسة إمكنها آن تعلم 
تلاميذها بنفس الطريقة مبادىء وطرق حل المشكلات وقد أكد منها المابرة والمرونة 
والقدرة على تعليق الحكم حى تتوافر الأدلة وتكوين اتجاه نقدي موضوعي نحو 
مصدر المعلومات مهما كانت › وعادة التأكد ومراجعة القدرات . 


fA 


ثلا - :تعلم لوقف كعامل ني حل المشكلات : 


من السهل أن جد الأدلة والشواهد على أن مواقف التعلم وحل المشكلات بأنواعها 
تتضمن حقيقة وجود ما يسمى بعامل الاستعداد أو تعلم الموقف $٤‏ عمند٣4م]‏ . 
فمن السهل أن نستدل عليه ني موقف الاستعداد لحل المشكلة مثل المتسابق الذي بقف 
انتظارا لإشارة البدء في السباق . ونقصد به موقف الاستعداد الداخلي و ليس اللحارجي . 
وهذا العامل له الأثر الإجاي والسلي في تسهيل عملية التعلم أو كفها كا سارى 
فيما بعد . 


فوائد تعلم الموقف : 

تنحصر أهمية تعلم الموقف کا يراها هارلو سهاعو۳ )٠۹١١(‏ ثي تسهيل 
الاستجابات المناسبة لحل الموقف وكف الاستجابات اللحاطئة الي لا تؤدي إلى الحل . 
ويتضح كلا من النوعين من‌الاستجابات ني‌التجارب النفسية الي سنعر ضها فيمايلي : 


تعلم الموقف في الارتباطات المضبوطة : 

فقد استخدم واط )٠١۹٠١( Wt‏ طريقة أزمان الرجع الارتباطية 
associative reaetion time‏ فاستخدم منبهات ټي کلمات کا أعطی 
للمفحوصين أعمالا مثل مفاهيم كلية - جزئية » أو جزئية - كلية . وتتلخص 
طريقته في إعطاء المفحوص عمل ما وبعد فر ة قصير ة عرض كلمة منبهة على المفحوص 
وعندما يستجيب المفحوص كان يطالب بأن يشرح ما مضى من خبرته ني الموقف . 
فدلت التقارير على أن المفحوصين شغلوا الفترات قبل ظهور امثير ( عندما كان العمل 
المطلوب منهم جديداً نوعاً أو غير مألوف هم ) بجعل العمل واضحا لنفسه لفظياً أو 
بصرياً » أو في صورة مرئية . أو أنه حلد العلاقة بين العمل والكلمة أو وجد مقلا 
أو تصور شكلا تخطيطياً أو إعاءة لتدل على رمز طمذه العلاقة . وعندما ظهرت الكلمة 
المنبهة تلتها .الاستجابة آلب أحياناً » وأحياناً أحرى تلتها الاستجابة بعد فغرة انتظار › 
أو فترة بحث » وأحياناً بعد ( كف ) بعض الاستجابات اللحاطئة . وني هذه الحالة 


A 


الأخير ة فقد ظهر الشعور المحدد بخروج ( بظهور ) العمل ثانياً أثناء الفتر ة الر ثيسية 
للاستجابة والي كانت عادة مرتبطة فقط بالفترة الأولى المسبقة . وعندما استمر 
نفس العمل فترة مع سلسلة من الكلمات المنبهة › فان الإحساس الشعوري بالعمل 
اخحتفى حى من الفترة الأولية وانخفض إلى مستوى الشعور بالاستعداد فقط تقريباً . 


والنتيجة الأساسية الي توصل اليها ف واط » هي كفاءة ( تعلم ) العمل أو 
الاستعداد للموقف على أن هذا الاستعداد يم ني الفترة قبل ظهور المثير» وقد تم 
الاستعداد عن طريتق الانتقاء مقدماً pli «< selecting in advance‏ م الانتقاء 
ني الفترة الرئيسة من ضمن عدة استجابات استدعتها الكلمة المنبهة › ولكنها كانت 
محدودة بمجال الاستجابة قبل الكلمة المنبهة حى إذا ما ظهرت الكلمة المنبهة فان 
الاستجابات المناسبة للعمل فقط هي الي م استدعاؤها . 


وقد تمكن ماي ره (۱۹۱۷) من تعديل طريقة واط بأن صمم جهازا لتقدم 
كل من العمل والكلمة المنبهة بصرياً وبمكن لكل من الباحث أو المفحوص أن يغير 
من طول الفترة الزمنية قبل ظهور الكلمة المنبهة . 


وعندما كان المفحوص يتحكم ني الفترة » عرضت الكلمة الي تدل على العمل 
المطلوب ثم تلاها الكلمة المنبهة عندما كان يشعر أن هذا أصبح مناسباً » وبالتدريب 
وجد أن الفعرة القبلية أصبحت أقصر فأقصر . وأصبح المفحوص يحتاج إلى زمن أقل 
ليكون مستعد ا للعمل وكان زمن الرجع لدى المفحوص أقصر كلما كانت الفترة 
القبلية أطول » أي كلما كان مستعداً بدرجة أكثر . وهناك بعض الأدلة من تجارب 
التأمل الباطبي _ على أن مدة الاستعداد قد يشغلها أولا“ تكيفات حركية أو خحطط مركبة 
تتناسب مع العمل المطلوب . وبالتدريج تصبح عصبية داخلية وني النهاية تكون مجرد 
عملية آ لية تسبق الاستجابة . وني الحقيقة فان هناك ثلاثة أدلة تجريبية تؤكد هذا وهي : 
« وعي » المفحوص بالاستعداد » وسجلات الزمن ونتائج التدريب » وهدى صحة 
الاستجابة . 


س 


الاتجاه في حل المشكلات : 


لقد فرض مايبر ٣مزه )۱۹۳٠(‏ أن المفحوص لا بد وأن يفترض أن الحل 
يقع في اتجاه ما من الموقف المشكل ولو كان هذا الفرض غير صحيح فان المفحوص 
يجب أن يغير بطريقة أو بأحرى من طريقته للحل حى إمكنه التوصل إلى الحل الصحيح 
في النهاية . فقد استخدم ماببر ني تجربته مشكلة مقصودها تصميم بندول (من مجموعة 
من الأدوات ) ... وأعطى المفحوصين الأدوات الانية : 


عصا » مواسیر »> مقبض للمائدة » وملاقط باي »› وقطع من الطباشير ٤‏ 
وأطوال من السلك وبحيث كن للطباشير أن يعلم على أرضية الحجرة ( التركيب 
المطلوب حل المشكلة موضح بالشكل رقم )٤/⁄/١۳‏ . 


وقد قم الباحث المفحوصين إلى خمس مجموعات متساوية تقريباً . وأعد 
أفراد كل مجموعة ( إعداداً ) مختلفاً لمواجهة المشكلة › وكانوا جميعاً من طلبة 
الحامعة وكل منهم كان يقوم بالعمل منفرداً . 


وقد أحيط أفراد المجموعة (أ) علماً بجميع الاستجابات الحزئية » كها أخبروا 
بأن ذلك يشمل كل شي ء يتطابه حل المشكلة » وكان المجرب يوضح لكل عضو من 
هذه المجموعة عمليات ربط قضيبين ليتكون منها قضيب طويل وكذلك عمل ميزان 
خيط بربط مقبض أو قلم رصاص ني نماية حبل » وعمل شكل حرف ١‏ ( أفقية ) 
بوضع قضيب مواز للجانب الرأمي لأحد الأبواب تم تثبيت قضيب آخر آفقي بالطول 
المضبوط بين منتصفه وبين ابحانب المقابل من الباب . 

وأعطى المجرب نفس الإيضاحات كلها للمجموعة (ب) وأضاف اليها عبارة 
تعليقية لتزويدهم بالاتجاه الصحيح وهي « أحب أن تقدروا كيف تصبح هذه المشكلة 
بسيطة إذا استطعنا فقط تعليق البندول بمسمار في السقف وليس هذا بالطيع حل ممكن 
ولكن فقط أردت أن تعرفوا كيف تصبح المشكلة بسيطة إذا أمكن تحقيق ذلك . 
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وني المجموعة (ح) قدمت للأفراد نفس المشكلة دون تزويدهم بايضاحات أو 
تعليقات توجيهية . 

وني المجموعة (د) أعطيت الإيضاحات الحاصة بالاستجابات ابمزئية مع عدم 
أخبارهم بأن لذللك علاقة بالمشكلة . 


وني المجموعة (ه) أعطى الأفراد الاتجاه ولم تقدم هم أية إيضاحات للاستجابات 
ابحزئية . 

وكانت نتائج التجربة تامة الوضوح فقد تفوقت المجموعة (ب) على المجموعات 
الأخرى . إذ حل المشكلة ۸ من ۲۲ شخصاً هم عدد أعضاء هذه المجموعة › هذا 
بينما حل المشكلة ( واحد) فقط من ٠۲‏ فرداً كانوا أعضاء المجموعات الأخرى 
وتشير هذه النتيجة إلى أن كلا من العمليات المحزئية والاتجاه كان ضرورياً لحل 
المشكلة . وأن الاستجابات اب لعز ئية وحدها لم تكن كافية » ذلك لأن الاتجاه المناسب 
کان ضروریا للحل . 

وقام ويفر› مادن ۱۹٤۹ ( Weaver & Mae‏ ) بتكرار التجربة نفسها 
فوجدا أن المغحوصين الذين عرفوا الاتجاه بمكنهم التوصل إلى حلول متنوعة ليس من 
الضروري أن تكون مماثلة لي عرضها ماير ني التجربة الأصلية . 
مساوىء تعلم الموقف : 

وني بعض الأحيان فإننا بعكن أن نصمم تجارب بمكن أن توحي للمفحوص 
ببداية أو مداخل خاطئة لا توصل إلى حل للمشكلة أو أن ندعوه للاستمرار ني طرق 
صلحت ي بداية الحل ولكن يجب أن تتغير ني مرحلة أخرى حى بمكنه الوصول إلى 
الحل النهائي . 


HS 


: Reverse detour al التحز يلات‎ 


یری كيلر 16طة أن المدف إذا كان واضحا أمام المفحوص بلا عوائق وأن 
الطريتق يتجه تماما للهدف فان كلمة مشكلة بحب أن تلفى » ولكن كلمة مشكلة تعي 
وجود تحويلات وانحناءات ني الطريق بين المفحوص والمدف . 

ومن أصعب مراحل البدء هي الي تستلزم البدء من نقطة تقع “1۸٠‏ من اتجاه 
المدف وأعطى مثالا لمشكلة من هذا القبيل أعطاها لعينة من الشمبانزي فبعد أن مر بها 
على حل مشكلة بسيطة للتوصل إلى المدف باستخدام العصا » وضع المدف في صندوق 
أو درج مفتوح من ناحيته البعيدة ومن أعلاه » ولكته مغلق من السطح القريب 
والحوانب ولذلك فان المدف بجحب أن يدفع بعيدا عن الحيوان أولا ( أي انحناء 
قدره "۱۸٠‏ ( فوجد الباحث أن هذه المشكلة صعبة على الشمبانزي ولم تحدث استجابة 
صحيحة واحدة إلا بالصدفة بعد أن حاول بعض القرود إتيان الموز أعلى القفص بالعصا 
٠‏ ) فسقط الموز خحارجا فاستخدمت العصا لحر الموز إلى ناحية الحيوان . 


وني تجربة قام ہا جو تشالدت ل1ھ طعء٤tمG‏ (۱۹۳۳) وجد أن الأطفال الكبار 
إذا أعطيناهم عصا متوسطة الطول وعصا أخرى طويلة فانم يستخدمون المناسبة منها 
للحصول على المدف البعيد عنهم › ولو كان المدف قريب نسبياً فانهم يستخدمون 
العصا المتوسطة القريبة مم للتوصل إلى المدف دون إحضار العصا الطويلة بالعصا 
المتوسطة كما ني تجربة سلطان الشهيرة . 

ويستخدم مع الراشدين بنجاح ني تجارب حل المشكلات تلك الألغاز الي يوجد 
ما حیل 2[6نام )ذ٣‏ وهي متنوعة وكثيرة : 

فمن بينها ألغاز ‏ التفكير الإنحنائي العكسي لعل yeseمr‏ ي استخلاص 
الحل » كما في مشكلة قاد مركب به ٠١‏ بحاراً وجد على شاطىء البحر قارباً به 
طفلين يلعبان والقارب صغير لا يسع إلا رجل واجد ورعا أقل من طفل معه فكيف 
يعكن للقائد أن يعبر وا النهر ؟ 
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وأمثلة أخرى من هذه المشاكل هي مشاكل الانية الي استخدمها جاردنر 
ورنکویست اینuاۅدRu‏ & )۱۹١۸( Garde‏ ومن عينتها المشا كل التالية : 

أشرح كيف إمكنك الحصول على الكميات المطلوبة ني كل حالة باستخدام الآنية 
الي ني نفس السطر : 


إناء (ح) | الكمية المطلوبة 


وقد وجد الباحثان أن التعلم والتدريب » هما أثر ني حل المشكلات » ويہمل هذا 
الأثر عندما يتغير نظام المشكلة . 

وني الحقيقة أن الإنحناء في طريق التفكير يضايق الكثير من الناس الذين يودون 
أن يفكروا ويتجهوا إلى الحل مباشرة بلا مواربة ولكن يجب أن يتابع الإنسان تفكير ه 
ويرى نتيجة اقتر احاته باستمرار أثناء التفكير حى يصل للحل . 
الثبيت الوظيفي : 

استحدثت دنكر اصن( )۱۹٤١-۱۹۳١(‏ هذا المصطلح وهو يعي عياً 
من عيوب تعلم الموقف وهو التداخل › فالشيء الذي استخدم عادة لوظيفة معينة › 
من الصعب أن يبدو ملائماً لوظيفة أخحرى مغايرة للمعتاد . ففرشاة الشعر مثلا ليس 
من السهل تصورها مطرقة أو خطاف لرفع الأشياء . 

فهناك أثر انتقال تدريب سالب من ۴ - س ( إلى ) م, سم وهنا یتداخل 
بالفعل مع الأداء في حل المشا كل » ومن ألطف وأسهل التجارب ني هذا الشأن بحث 
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آدمسون «میصهل۸ )۱۹١۲(‏ وكانت المشكلة فبه كيف بمكنلك تثبيت أو تعليق 
۳ شمعات وهي مشتعلة على الحائط الرأسي ني حجرة ما . ووضع الباحث على المنضدة 
ني الحجرة أشياء متعددة ليس ها علاقة إلا أن من بينها ۳ صناديق ورق صغيرة من 
حجوم مختلفة إحداها يحتوي شموع » والثاني ثقاب والثالث أعواد خشبية رفيعة 
لتنظيف الأسنان . ولكن هذه الصناديق الثلاثة لو أفرغت وألصقت على الحائط 
بعصهور الشمع نفسه فان الشموع الثلائة يعكن أن تثبت بعد ذلك مشتعلة على هذه 
الصناديق ولكن الصناديق كا قدمت ها وظيفة معينة وهي حفظ محتويانما وكان من 
الصعب على المفحوصين تصور أن تقوم الصناديق بوظيقة أخرى » وهي حمل الشموع 
على الحائط . وقد استخدم الباحث مع مجموعة ضابطة نفس الأشياء والصناديق 
ولكن الصناديق كانت خالية ( افتراض وظائفها لىفظ المحتويات مفروض أن يقل 
هنا مع هذه المجموعة ) فاستطاع ( ني حدود ٠١‏ دقيقة ) أن يحل المشكلة ۲١‏ من 
مجموع ۲۸ مفحوصا › علماً بأن ني الحالة الأول م یتمکن إلا ۱۲ ( من ۲۹ مفحوصاً) 
من حل المشكلة في المجموعة التجريبية وكان الفرق بين المجموعتين ذا دلالة احصائية . 


وني تجربة مشاب أعطى بیرش « رlفgرڌj Birch & Rabivouriz‏ )140۱( 
عدد من المفحوصين مشكلة عبارة عن حبلين معلقين من أعلى حجرة والمطلوب ربط 
طرفيهما الحر معا »> علما بأن المسافة الأفقية بين المبلين كبيرة ولا بعكن أن تسح 
بأن يجمع المفحوص بين المبلين بواسطة محاو لة جذبمما بكلتا يديه معا . 


ولا تحل المشكلة إلا إذا استخدم أي شيء ي الحجرة كلقل يربط بطرف أحد 
الحبلين ويز بشدة كيندول نحو الل الآخحر . وعلى المفحوص أن عسات بطرف الحيل 
الآنحر وأن يختار اللحظة المناسبة أثناء اهتزاز الحبل الآخر للمسك بطرفه ثم ربط 
طرفي الطبلين معا . 


وني التجربة وجد أن المفحوصين فشلوا في حل المشكلة إلا عندما هز المختبر 
أحد المبلين ( متظاهرا بأن ذلك حدث صدفة مع أنه كان ني الواقع مقصوداً ( أمامهم 
فتمكن بعد ذلك (۱۷) من مجموع (۱۹) مفحوصاً من حل المشكلة وطبعا أن هذه 
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الأشياء الي استخدموها كثقل كانوا قد تعلموا وظائف أساسية ها في قرات سابقة 
مختلفة من استخدامها كثقل . 


تعلم الموقف وال عمال المعقدة : 

لقد أجرى جيرسلد لازم[ (۱۹۲۷) تجربة خاصة على طلبة ابحامعة يتطلب 
العمل فيها الانتقال من عمل إلى عمل آحر ثم الانتقال للعمل الأول وهكذا مثل اعطاء 
عكس كلمة ثم طرح ٣‏ من رقم معين ثم إعطاء عكس كلمة أخرى وهكذا وقد 
وجد جيرسلد أن طلبة احامعة أمكنهم القيام بهذا العمل بالرغم من البطء النسبي 
للعمليتين معا . هذا مما أثبت أن هناك « تعلم موقف » من مستوى عال والذي يعكن 
فيه للمفحوص القيام بنمطين مختلفين أو أكثر من الاستجابة . 


فلو حدث أن تدرب الشخص لفتر ة طويلة على عمل له قاعدة معينة تسهل الأداء » 
فمن السهل عليه الاستمرار ني هذا العمل واداؤه ني فترة زمنية قصيرة . فلو أعطينا 
المفحوص کكلمات لیس ها معنى لر تيب حروفها إلى كلمات فا معى وصھ۲عA*‏ 
فمن المعروف أن الكبار المتعلمين يتناولون المشكلة ككل أولا ولفترة عدة ثوان 
فلو لم يتمكن المفحوص من إعادة تنظيم حروف الكلمة يضطر للمحاولة على الأجزاء 
المختلفة الأحرى من الكلمة »> وهو اتجاه جزلي يةوم على المحاولة واللحطاً ( سارجنت 
Sargent‏ 144°( . 

فقد أعطى ریز واسرائیل 61ھی[ & ۱۹۳١ ( R6‏ ) قائمة من ۳۰ كلمسة 
من هذا النوع ( sصهةعة‏ ص ) النصف الأول منها عكن حله على أساس قاعدة 
معينة ف إعادة تنظيم الحروف والنصف الاخر من القائمة لا يخضع مذه القاعدة » 
وقد وجد هذا البحث أن التعلم كان سريعاً في النصف الأول من القائمة وأن التعلم 
أبطىء جداً ني النصف الثاني بل توقف بعض المفحوصين عن التعلم » ويوضح ذلك 


«» وهي الكلهات الي تتكون من عدة حروف ليست ذات مى قابلة التغيير و التبديل لعمل كلبات أخرى هما 
می ويمكن أن تىكون أساس كلمة ها مى يمكن إعادة ترتيب حروفها لممل كلات آخرى هما مى آخر . 
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الأ ثر الأعمى لتعلم الموقف وكف الاستجابات الصحيحة المناسبة . وهذه هي أهم 
عيوب تعلم الموقف . 

وني مشكلات آنية الماء ا معروفة فقد أعطت التجارب نتائج مشابهة . فان حل مثل 
هذه المشكلات حسب قاعدة معينة يعوق حل مشكلات أخرى مختلفة وأن التدريب 
على حل هذه المشكلات الي تحتوي على إناءين فقط لا يصلح ني التدريب على 
المشكلات الي تحتوي على ثلاثة آئية والعكس بالعكس » فان التدريب على حل 
مشكلات تحتوي على ثلاثة آنية صلحت وكان ها أثر إيجاي ني حل مشكلات 
الإناءين . 


وتبدو الكميات وسعة الآنية ني بعض المشكلات غير حقيقية ولذلك يقترح 
أن يستبدل عفهومها بلى أو كرات صغيرة أو سنتيمترات مكعبة بدلا من اللترات 
وھکذا »› ر( لوشینر › لوشیتز esمنطعںu‏ & e۶منطمں1u )۱۹٥۰‏ وقد لا حظ یوتز 
0z‏ أنه كلما كان تدعيم الاستجابة إيابياً ولفترة طويلة كان تأثير تعلم 
الموقف سلب » وقاومت الاستجابة الكف بسهولة ني مواقف تتطلب استجابات 
جديدة مختلفة . 


ولذلك فان روکرتش ط‌اهم‌kهR )٠۹٠١(‏ يعتبر أن هذه المقاومة يمكن 
اعتبارها معاملاً للجمود ني التفكير لدى الفرد . 
التغلب على اتجاه حدد سبق تعلمه : 

وجد روجر إمعن‌R )۱۹١١(‏ أنه بالإمكان جعل المفحوص يترك الاستجابة 
الحامدة الي يكررها نتيجة لتعلم المواقف السابقة ليبحث عن استجابة أكر تناس 
مع الموقف المشكل الحاضر . فقد أشار روجر إلى طريقتين . إحداهما هي سؤال 
المفحوص آن يوضح الفرض الذي على أساسه يحل المشكلة آخذاً ني الاعتبار الفروض 
البديلة المناسبة وبمذه الطريقة وجد أن المفحوصين يصبحون لأول مرة مدركين لاطريقة 
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والاتجاه المناسب للحل > وتوقف المفحوص عن القيام بالعمل الذي كان یکرره 
ویکرره فع اششل کل مرة 


والطريقة الثانية › هي طلب إلقاء العمل جانباً والراحة مدة ثم الرجوع اليه بعد 
هذه الفترة . وعجباً شاهد روجر أن كثير من المفحوصين يصلون للحل مباشرة بعد 
فترة الراحة . وقد انتقات هذه الظاهرة للدراسة التجريبية ونالت اهتمام الكثير من 
الباحثين لأهميتها . وهي المسماة بظاهرة « الحضانة » وناةطااعمآ . 


يرى بعض علماء التفس ر كما أيدهم ي ذلك تقارير كثير من العلماء والمخرعين ) 
أن ترك المشكلة العويصة فترة والقاءها جانباً يكون تأثير ه إبعاد « تعلم الموقف » الذي 
كان سبباً ني جمود وإعاقة الحل المناسب . 


الحضانة ( ترك المشكلة جانبً فترة من الوقت كخطوة نحو الحل ) : 


وبذلك يتجه الشخص إل الاتجاه الصحيح نحو الحل إذا ما عاد بعد فترة راحة 
من ترك المشكلة . 


فمن المعروف أن العلامة هلموهلتز وهو المخترع ني عدة مجالات علمية من 
الفسيو لو جيا والطبيعة وعلم النفس » قد قرر أنه إذا ما صادف مشكلة صعبة فانه كان 
يتركها جانباً لفترة » فبأني له الإيحاء فجأة بحلها وغالباً ما يكون وقتها في نزهة أو 
استرخاء ويأتيه الحل بہذه الطربقة حى ولو بعد عدة ساعات أو أيام عندما يكون في 
حالة من النشاط ابمسدي والنفسي ( العقلي ) . 

ويژيد «هلموهلتز » ني خبراته كثير من العلماء الآحرين مثل المفكر تولوز 
roulause‏ ي دراستة لزولا Poincaré aراکنlوإو 701a‏ )1۹۰۸( › 
کا استجوب بلات وبیکر 8k‏ › اها (۱۹۳۱) . واتفق هذا مع ما جع 
من بیانات من ٥ه‏ شاعرآ »> ٥۰‏ رساماً قام باتريك اچ۴ (۱۹۳۰) مجمع 
المعلومات عنهم فتأ كدت صحة هذه النظرية علاوة على ضمه الأربعة مراحل للتفكير 


س 


الابتكاري وهي : التحضير › والحضانة › والوميض » والتحقيق وهي الي قال 
بها جراهام والاس ععهالهW )۱۹۲١(‏ . فقد وجدت باتريك أن 1۷۲ من 
الشعراء » ۷٦‏ من الفنانين قرروا آنهم يرون بمرحلة الحضانة فيقول الشاعر مذلا 
آنا حملت معي هذه الفكرة عدة أيام قبل أن أستطيع كتابة الشعر عنها . واليكتفصيل 
التجربة الأصلية لأهميتها . فقد صممت باتريك اه۴ )٠١١١(‏ تجربة للقأكد من 
المراحل الآربعة ني التفكير الابتكاري فاختارت مجموعة من الفنانين الرسامين 
ومجموعة من الشعراء وعرضت على المجموعة الأولى شعراً وطلبت منهم أن 
يرسموه »> وعرضت على المجموعة الثانية منظر طبيعياً وطلبت منهم أن يؤلفوا شعرا 
عليه . وأعطتهم مدة ۲١‏ دقيقة وعجباً فقد حصلت على أعمال فنية ناجحة فلمدة 
القصير ة م تتداحل مع مستوى انتاجهم بأي حال من الأحوال . 


وتمكنت باتريك من التعرف من أعمال المفحوصين على ثلاثة مراحل واضحة 
وهي التحضير والوميض والتحقيق فقد ظهر أولا“ ني أعمالهم استدعاء لانطباعات أو 
ذكريات ولكن لم يسجل منها الكثير على الورق وبعد فترة من الوقت ظهر قرار كل 
منهم ( أشكال رسمت بطريقة تخطيطية أو شعرً كتب بطريقة فجة ) . وبالرغم من 
تداخل هذه المراحل الثلاثة إلا نها ظهرت عموما بنفس الترتيب المعروف . 
فالاقتراحات جاءت أولا كها ظهر التخطيط الأول في المنعصف والتعديل أي النهاية 
وأمكن الاستدلال على مرحلة الحضانة إذ ظهرت فكرة ني مرحلة متقدمة وعادت 
مرة أو مرات أخرى وكانت ني النهاية الموضوع الرئيسي للانتاج شعراً أو رسماً وبمذه 
المعايبر فان باتريك وجدت أن مرحلة الحضانة حدثت فعلا مع ٦٤‏ من الشعراء 
ومع ۸4/ من الرسامين . 

وني تجربة مشابة طلبت آيندهوفن وفيناك )14%۲( Eindhoven & Vinacke‏ 
وفيناك ; keمھدذ۷ )۱۹١۲(‏ من مجموعة من الفنانين دسم صورة لشعر يعرض 
عليهم ني المعمل واستمرت الملاحظة مدة )٠(‏ دقائق فكان هناك تداحل واضح بين 
مراحل التحضير والوميض والتعديل » مما أدى بالباحثين إلى تقرير أنه من الأفضل 


-- 


آن نطلق اسم « عملیات » ی6٥٥۴‏ على هذه المراحل ووماك لأن التداخل 
بينها واضحاً تماماً . كما أن الحضانة م تسكن واضحة على الإطلاق فقد كان من 
الصعب التأكد من وجودها أو غيابها تجريبياً ني زمن قصير نسيباً (ه دقائق ) . 


وبالرغم من هذه النتائج فان باتريك لا تمل التفكير الشعوري في مراحل 
الحضانة من التفكير الابتكاري . فالفكرة تعود وتردد من وقت لاحر خلال هذه 
الفعر ة وهناك احتمال بأنه كلما جاءت الفكرة فان شيئاً ما يم عمله أو بانجازه . 

وعندما تصل المرحلة إلى أن الملامح كلها أصبحت متصلة بهدف واضح تأتي 
المرحلة النالبة وهي « الوميض » أو الإهام . ويراها الكثير كعملية تركيز مكثف على 
المشكلة ولو لبرهة . وأن النشاط العقلي خلاها وغياب الإرهاق والتعب مما يساعدان 
تلك العملية على الحدوث والي تبدو دلالتها في غياب التداخلات بين اتجاهات التفكير 
أو بين تعلم الموقف والانجاه الصحيح لحل المشكلة . وعلى أية حال فإن سكار 
Skinner‏ ۲۳) لا یرضی عن هذه الفروض إلا في حالة عدم وجود فروض 
أخرى لشرح هذه الظاهرة . 

والحلاصة فان فترة الحضانة تسمح ببساطة للزمن من ازالة تعلم الموقف اللحاطىء 


رابا - الاستدلال واستخدام المعلومات : 

عادة ما يتطلب موقف حل المشكلة استخدام المعلومات المعطاة علاوة على 
« تجميع “ Asem bin8‏ معلومات كافية لتبرير قرار معين . ولكن الذي يقوم 
بحل المشكلة قد يفشل في جمع معلومات مناسبة » حى لو أعطيته كل العلومات 
الضرورية بين يديه فقد يفشل أن يوضح البيانات مع بعضها لاستخدامها بالطريقة 
الي توضح العلاقات بين الوحدات المختلفة » الي تؤدي إلى القرارات . فلو أعطى 
امفحوص مثلا" قصة بوليسية فانه قد لا يستطيع التمييز بين المعلومات المفيدة الي 
تقوده إلى قرار صحيح فقد يستخدم العلومات السطحية الي قد تقوده إلى قرار 
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خاطىء بالفعل أو يسأل أسثلة ليس لما ضرورة أو أهمية كا هو الحال أي لعبة 
( العشرین ؤال ) تایلور اهاوه › وفوست اکاه۴ )۱۹٥۲(‏ . فقد استخدم 
تايلور » فوست )۱۹١۸(‏ لعبة العشرين سؤال في بحث لبيان الطرق المختلفة لحل 
المشكلات . 

وتتلخص التعليمات المعطاة للمفحوص فيما بلي : 

قرأ الأسئلة التالية وأجوبتها ني نفس الرتيب ثم أكمل عدداً من الأسثلة 
وأجوبتها على نفس السياق حى تكمل ۲١‏ سؤالا مع أجوبتها : 


س : هل هو إنسان ؟ 


:نعم . 

س : هل هو حي ؟ 

س : هل هو رجل ؟ 

س : هل هو رجل سياسة ؟ 
N‏ 

س : هل هو رجل أعمال ؟ 

ج : نعم ... الخ 


وقد استنتج فوست من تجربته أنه عندما تعطى معلومات محدودة . فان الذي 
يقوم بالاستدلال الاستقرائي يعكن أن يتجه إلى طريق من طريقين . أنه قد لا يستخدم 
كل المعلومات المعطاة له . أو أنه بمكن أن يصل إلى قرار يتعدى حدود المعطيات . 
فالباحث بمكنه تناول المعلومات العطاة ويجعلها متغيره التجريي > أو يقوم بتديير 
العقبات الي لا يكون المفحوص واعاً ها . 
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الفشل في استخدام المعلومات : 

صم بارتلیت 8)٤‏ (۱۹۳۹) نموذجاً لقصة تستعمل لقياس التفكير 
الاستدلالي . وهي تتكون من قصة قصيرة تقود تفاصيلها إلى نقطة حرجة ×وصClim‏ 
ولكن ترك نمايتها للقارىء مفتوحة للحتامها . وقد تم تطبيق التجربة على مفحو صين 
انجليز من جميع المستويات التعليمية وكذلك على بعض الاسكيمو . وقد اتضح من 
التجريب على كل مجموعات البحث أن عدد قليل من المفحوصين هم الذين استخدموا 
كل البيانات المقدمة ايهم مكتملة وقد حدد الممحوصين النقطةا لحر جة إما بواسطة بعض 
التفصيلات أو ببعض الأأصول أوالعادات الاجتماعية لجاع Social Conventions‏ 


وني التجارب الكمية الي تدرس العلاقات السببية فمن المستحب أن تعرف 
بالضبط كية امعلومات المعطاة للمفحوص وقدر استخدامه ها كاملة . وهمذا الغرض 
قام هوایت فیلد 14ء۴ انط )۱۹١١(‏ بتقديم مشكلة خلال مقابلته للمفحوص 
فاستخدم مانية أشياء بجحب على الممحوص أن يضعهم ني سلسلة من نان أماكن متتالية 
والتنظيم الصحيح ها بجحب أن يكتشف بالمحاولة واللحطأً »> باستخدام المعلومات الي 
يحصل عليها بعد كل محاولة فيما إذا كان تنظيمه للأشياء صحيحا أو غير صحيح . 
أي أن التعلم يكون تعلماً منطقياً تدريجباً عمندإهه! ا٤ء‏ مثلها مثلنا إذا ما 
أخذنا الأعداد من )١(‏ إلى (۸) والي بحب تنظيمها في ترتيب غير معروف على 
الحروف من (4 ) إلى ( 4 ) فنفترض أن المجرب أخبر المفحوص بعد المحاولة 
الأولى أنه قد وضع الرقم الصحيح على الحرف (5) . فيكون على المفحوص في 
المحاولات التالية أن يرقم حرف 5 كما في المحاولة الأولى » وأن يتجنب إعادة 
الأخطاء وذلك بترقيم الحروف الأخرى بأرقام أخرى . وقد لوحظ أن معظم 
المفحوصين يستخدمون نظاماً ما فيحتفظون بنظام الترقيم اللحاطىء في نظام دوري 
ولكن يدفعونه حطوة واحدة لكل محاولة . وقد استخدموا كل البيانات الموجبة 
والسالبة الي کانت لديہم » حيث أن أي تنظيم معين يكون متوقعاً كأي تنظيم آخر 
إلا بالنسبة للأرقام الي ثبت مكانما . 
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الحذف المنطقي : 
لقد استخدم ولش ط٥۷1‏ » ولونج ع«م] )۱۹٤١(‏ مشكلة منطقية سهلة 
مع عينة من الأطفال الصغار . والمشكلة هي : أن فتاة قيل أنها تمرض أثر تناو ها أحد 
الأطعمة التالية أ »> ب » < . فعندما تأكل أ » ب معا فانما تمرض وعندما تأكل 
ب » < فانما لا تمرض . وعندما تأكل أ » < تصبح مريضة . فأي الأطعمة الذي 
يسبب مرضها . فوجد أن هذه المشكلة غاية في الصعوبة للأطفال الأسوياء الصغار من 
عمر عقلي ٠ه‏ سنة » وهي صعبة نسبياً للأطفال من الأعمار العقلية ل۷ وقد 
استخدم بيرت ٤ا8‏ (۱۹۱۹) بنجاح الألغاز المنطقية sعاعرںم‏ لوعنعه! فكان 
يعطي للطفل كل العلومات اللازمة ويطلب منه أن يستخرج النتيجة أو أن يعطي 
قرا را كا هو واضح ني الأمثلة الآثية : 
مستوى سن ۷ سنوات : كل الزهور ني الاناء ها أربعة بتلات : هذه الزهرة غا 
ثلالة بتلات . 
هل هذه الزهرة من الأناء ؟ 
مستوى سن ٠١‏ سنوات : هذه هي أربعة طرق : أنا جثت من الحنوب وأريد 
الذهاب إلى ( مدينة س) . 
الطريتق إلى اليمين يؤدي إلى مدينة أحرى . 
والطريتق الأمامي فقط إلى مزرعة » ففي أي إتجاه توجد 
( مدينة س ) إلى الشمال أم إلى الحنوب » أم إلى الشرق 
أم إلى الغرب . 


وقد استخدم بيرت عدداً آحر من هذه امشكلات مع مفحوصين › وقد قدمت 
هذه الأسئلة كل سؤال على بطاقة مستقلة أمام ا لمفحوص . وكان المفحوص يسأل كل 
سؤال على بطاقة مستقلة أمام المفحوص . وكان المفحوص يسأل عن سبب اجابقه 
وتبريرها بعد استجابته ها . وعقارنة الأسثلة-السهلة والأسئلة الصعبة تعرف الباحث 
على بعض العوامل الي تؤثر في صعوبة بعض الأسئلة . 
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فقد وجد أن المحتوى النطقي الشكلى لا يؤثر كثبرآ ني الصعوبة إما يؤثر أكثرمنه 
نوع وكية البيانات الي تعطى للمفحوص . 


فبالسبة للنوع بجحب أن تكون العلومات بي حدود معلومات الطفل وإلا فإنه لا 
يستطيع التعليل الصحيح . آما بالسبة للكمية فان بعض النضج يلزم لتناول ية كبيرة 
من المعلومات بالتعليل . 


وهناك صسعوبة تظهر بوضوح ي تلك الأنواع من القياس اللحطي ٣هع‏ مزا وهي 
بالضرورة صعوبة ي دمج العبارات الثلاث مثل : مجلس ثلاثة أولاد ي صف واحد : 
أحمد على يسار محمد » ومصطفى على يسار أحمد . أي الأولاد مجلس ي الوسط ؟ 
فقد نجح ۰ من المحالات ي عمر ٩‏ سنوات ي حل هذا السؤال . وإذا كانت 
المقدمتان مومهم قابلة لأن يحل أحدها محل الأخرى بسهولة » فان /٦١‏ 
من المفحوصين من نفس السن بجيبون عنه إجابة صحيحة . وتظهر صعوبة مشابمة 
ي السؤال التالي . 


سميحة لونها أبيض من عائدة : ولكنها أسمر من ليلى . أيہما الأسمر عائدة 
أم ليل ؟ 


وبهذه الطريقة بجح 4٦‏ من مجموعة أطفال من سن ۸ سنوات يي حلها . ولكن 
النسبة ارتفعت عندما أدخل بعض التعديل اللفظي على العبارات کا بلي : 
ليلى لونما أبيض من سميحة » سميحة أبيض من عائدة أبمما الأبيض ليلى أم سميحة ؟ . 


وقد قال الأطفال الذين أجابوا السؤال الأول صحيحاً أہم لا بد وأن يقلبوا 
المقدمة الأولى عكسياً قبل أن يستطيعوا أن بجدوا الحل . وأن المفحوصين الأكبر سا 
وجدوا صعوبة أكبر عندما كان يعبر عن نفس العلاقة بكلمتين عكس بعضهما 
البعض كنا هوالحال ني الال الأول عندما استخدمت كلمي أبيض من وأسمر من» 
وييدو أن هذا النوع من القياس يمكن أن يكون واضحاً عندما يكتب ني صورة 
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خطیه . وقد استخدم ستو رنج ده (۱۹۰۸) وتلاميذه التأمل الياطي في الاستدلال 
القياسي » واتضح مم أن الكبار يستخدمو ن عدة طرق متنوعة تي حل مثل هذه 
المشا كل والتغلب على الصعوبات الي تصادفهم أثناء حلها . 


القررات التى تتعدى المعلومات العطاة : 


إن كتير من الاستدلال اللحاطىء يظهر ني اتخاذ قرارات من معلومات معينة 
معطاة لا تتضمن ما يؤدي إلى تلك القرارات ويرجع فشل الشخص الذي يعطي 
قراراً أحياناً إلى عدم الدقة في رؤية ماذا بمكن أن تؤدي اليه المعلومات المعطاة ؟ فهو 
يتصور أن لديه معلومات أكثر من المعلومات الي لديه فعلاً . وني بعض الأحيان 
الأخرى تكون أخطاؤه نتيجة لتحيزه أو تفضيله الشخصى : فهو يتأثر في تفكيره بتلك 
العوامل والي لا تتضمنها المعلومات المعطاة له . ولنبدأ بأول مصدر من مصادر اللحطاً 

یستخدم علم المنطق كوسيلة ناجحة ومفيدة للتأكد من صدق القرا رات . 
فامنطق يحلل العلومات إلى مقدمات معينة . وماذا نستطيع أن نستنتجه من هذه 
المقدمات وهناك أربعة أنواع من المقدمات ويرمز اليها بالرموز الآنية : 
-١‏ ۸ =كم = کل آهي ب = کل موجة Universal, positive‏ 
Universal, negative ll al‏ 


1 


۲ ع = كس = لاأهي ب 
ET‏ بعض ا هي ب = جز ئية موجبة Affirmative, some Jes‏ 
-٤‏ 0 = جس = بعض أ لیسب = جزثية سالب Affirmative, some no‏ 
وقد قام ایدینز هل۴1 (۱۹۲۹) بدراسة على عينات من المتعلمين الكبار 
وقدر ام على استخدام القضايا المنطقية من ذلك النوع . وقد رم على اكتشاف 
الصادق من الكاذب عند عكس المقدمات . 
فمن المعروف أن عكس القضية لا يكون في كل حالة صادقاً إلا ي بعض الحالات 


N~ 


فالقضايا من النوع لاس » جم صادق بالضرورة » أما قضية من النوع لس لا يعكن 
عكسنها إلا إذا بدلنا كلمة (٠‏ كل ) إلى كلمة ( بعض ) » وقضية من النوع جس يكون 
عكسها غير صحيح على الإطلاق . 

وبعد تطبيق بعض القضايا الرئيسية الأربعة أو عكسها على المفحوصين تبين أيدنيز 
أن كثيراً من المفحوصين والتعلمين يخطأون لعدم تدريبهم على مثل هذه القضايا 
فكثبر منهم قد تقبل العكس البسيط للقضايا الأربعة . ومثل هذه الأخطاء يرجع إلى 
التكوين اللفظي للقضايا ومقدمانما . 

وقد تمكن أولر ماع عام الرياضيات السويسري ني القرن الثامن عشر من 
توضيح تلك العلاقات المنطقية ني صورة دوائر سميت « دواثر أولر » وهي مكافئة 
تماما للقضايا اللفظية السابقة . 


0 آي ان أ“ ب تتطابقان 
۳( تندمج أ في ب 
n‏ تندمج ب ني 


CGO 0‏ تتداخل أجزاء من أ مع أجزاء من ب 
OO:‏ لا تتداخحل أجزاء أ مع أجزاء من ب على الإطلاق 


وتعتمد هذه الدواثر على علاقات الاحتواء وعدم الاحتواء . فكل (أ) يفترض 
أا توجد ني دائرة واحدة » وكل (ب) ني دائرة أخرى . فاذا وجدت الدائرة (أ 
متضمنة داخل الدائرة رب) فاننا جد أن كل (أ) هي (ب) . ومن جهة أخرى فان 
بعض (ب) هي (أ) . وإذا كانت دوائر کل من (أ) » (ب) متباعدة تماما فان لا (أ) 
هي (ب) » وکذللك فان لا (ب) هي (ا) . 

وبقدر ما نتمسك بالأشكال فاننا لا نجد صعوبة ني التحويل » ولكننا عندما نريد 


- - 


أن نرجم قضايانا اللفظية إلى أشكال فاننا جد أن معلوماتنا غير كافية في كل الأحوال . 
فليس هناك صعوبة أو غموض ني القضايا من النوع (لكأس) والي يقابلها الرسم الأخير 
رقم (ه) . ولكن القضايا من النوع (كم) بمكن أن تعني أحد الأشكال من )١(‏ إلى 
(۲) » والقضايا من النوع (جم ) تعني أحد الأشكال من (۲) إلى )٤(‏ . والقضايا من 
النوع (جس) قد تعني أحد الأشكال من (۳) إلى (ه) . 


وليس معى هذا أننا يمكننا حل كل مشاكل المنطق بتلك الرسوم » فكثر من 
المعاني لا بمكن نقلها من دائرتين متداخلتين . بل أن كثيراً من قضايا القياس تحتاج 
إلى أكثر من هذا العدد علاوة على الخموض في كثير من معاني الكلمات الذي لا بمكن 
اخراجه بالرسم . 

فترجع بعض الأخطاء ئي رسم قضايا المنطق اللفظية إلى غموض في كتابة القضايا 
اللفظية بصورة معيارية الأمر الذي يضعها ني مقارنتها بالوضوح التام للأشكال . هذا 
قد يوحي الينا بأهمية الرأي القائل بأن التفكير لا يكون باستمرار ي صورة حديث 
صامت بين الشخص ونفسه › فاننا قد نبتعد أو نهرب من الحدیث حى مكنا أن نفكر 
ملباً ني مشا کلنا بوضوح وترکیز . 


قياس المنطق الصورى صذعه![رS‏ كمشكلات في التفكير القيامى : 

تتكون القضية المنطقية من مقدمتين للقياس واستنتاج . وكل من هاتين المقدمتين 
على حدين وص ( جزئين ) ولكن القضية الكلية تحتوي فقط على ثلاثة حدود » 
حيث أن الحد الأوسط يوجد ني كل من المقدمتين ولكنه غير موجود ني النتيجة ؛ 
فالحد الأوسط يخدم كوصلة بينهما . فالمقدمة الأولى تربط أي الحدين بالحد الأوسط . 
والمقدمة الثانية تربط الحد الآخحر بالحد الأوسط . ومن ثم يستبعد الحد الأوسط ليترك 
الحدان الآنحران للتوصل إلى النتيجة . والقياس المنطقي قضية أعقد من هذا بكثر 
فمثلا إذا قلنا : 

کل آي ؟ | ر یں 

O‏ ومن ثم فان کل آهي ب 


۹ 


وغالباً ما تكون هذه القضية والنتيجة مقبولتين ني صورنهما الرمزية أما إذا أبدلنا 
كلمة اسكيمو بدلا من أ > وكلمة أفريقي بدلا من ب »› وكلمة أسود الشعر بدلا من م 
فإننا سوف نكتشف بأن النتيجة زائفة . فاستخدام الرموز في القضايا المنطقية له محاسن 
السهولة والتعميم بعيداً عن الصدق أو عدمه › بينما الكلمات العينية تأحذ مكان 
الأشكال وتبرز العلاقات بوضوح . 
واستطاعت ویلکتز دن۷ (۱۹۲۸) أن تدرس نفس السؤال باجراء تجربة 
على طلبة من ابلحامعة . أعطتهم قضايا منطقية متمائلة باستخدام الحروف كحدود مرة » 
وني المرة الأخرى كانت تستخدم الكلمات كحدود . وكان المدف من الدراسة 
اكتشاف أيما أسهل ني الاستدلال المواد المجردة أم المواد المحسوسة . ووضعت 
ويلكتز مادنها في صورة اختبار ورقة وقلم يتألف من كتيب صغير . فعندما كان 
المفحوص يفتح كتيبه جد أسئلة من النوع التالي : 
كل راقصوا الباليه الممتازين تدربوا لسنوات طويلة › بعض الراقصين ني هذه 
الكوميديا الموسيقية تدربوا لسنوات طويلة » ومن ثم : 
أ - بعض الراقصين ني الكوميديا الموسيقية هم راقصين باليه ممتازين . 
ب - كل الراقصين الممتازين هم ني هذه الكوميديا الموسيقية . 
- بعض الراقصين في هذه الكوميديا الموسيقية ليسوا راقصي باليه ممتازين . 
أو نفس القضية ني رموز كالتالي : 
کل هي ب » بعض ج هم ب ومن تم : 
أ بعض + هم أ 
ب کل آهم + 
- بعض + لیسوا أ . 
وكان يطلب من المفحوص أن يضع علامة (+) بجوار كل نتيجة تكون صحيحة 


ا 


بالضرورة وعلامة () بجوار كل نتيجة تكون غير صحيحة بالضرورة »> وي حالة 
عدم وجود نتيجة مناسبة من النتائج المعروضة يضع المفحوص علامة () أمام كل 
العبارات المحتملة للنتائج . 


وتتلخص نتائج التجربة ني أن الدرجة المتوسطة كانت /۷٦‏ للقضايا عندما 
عرضت ني صورة حروف » ۸4/ عندما احتوت كلمات مألوفة وكان الفرق بين 
الحالتين ذا دلالة احصائية . 


ولاذا يقبل كثير من طلبة ابحامعة بعض النتائج الزائفة ؟ قد يكون ذلك راجعا 
إلى غموض بعض الكلمات مثل كلمة بعض « #صهء » . ففي المنطق تعني « بعض » 
على الأقل » بينما في الاستخدام العادي فانما تتضمن معى « ليس كل » ... هذا يعتبر 
تفسيراً مقبولا وهناك تفسيرات أخرى لنفس الأخطاء وهو فرض تأثير ابحو المحيط 
والي سنناقشها فيما يلي . 
تأثر الو الذى تحدله القضية المنطقية Atmosphere effect‏ : 

لقد قام ساز » وودورث 01« ¥004 & 8[2 )۱۹۳١(‏ بدراسة فرض نتسه 
سلز إلى وودورث وهو أن وودورث يقترح أن التأثير العام لعبارة ربا ميل بالفرد 
( دون تحليلها ) إلى قبول القضية الي يصاحبها جو مشابه » ومن ثم يقبل العكس 
البسيط للقضية صحيحا كان أم مزيفاً » فعلى سبيل المثال فان القضية الموجبة الكلية : 

( كل أ هي ب ) قد تخلق جوا من « الإيجابية الكلية » هر اله مهيئة الفرد 
بذلك إلى قبول العكس وهو ( كل ب هي أ) الي ها أيضاً جو « الإيجابية الكلية » 
وإذا سحبنا هذا الفرض على قضايا المنطق الصوري وهي ك م › س ۽ جم »> جس 
فان الفرض اللحاص باب لحو المحيط يتلخص ني الآي : 
كم : (كلأهي ب) فاجو (نعم الكلية) 


< - 


كس : (لاآهي ب ) لاجو (لاالكلية ) 
جم : (بعض أ هي ب) فاجو (لنعم ابحزئية ) 
جس : (بعض اليس ب) فاجو (لا البحزية) 

وإذا طبقنا فرض « تأثير ابحو » على مقدمي القياس فاننا جد أنه لا توجد مشكلة 
إذا ما كانت المقدمتان متشابمتين كا في حالة الشكل الأول ك.م » ك.م . أو الشكل 
الرابع جس ء جس . ولكن إذا كانت المقدمتان مختلفتين مثل الشكل الثاني ك.م » 
ج.م أو الشكل الثالث ك.م » ك.س فان ابحو المختاط يتطلب فروضاً اضافية أعدت 
کالآني : 

المقدمة السلبية تخلق جوا سلبياً حى ولو كانت المقدمة الأخرى إيجابية › والمقدمة 
ابلزثية ( بعض ) تخلق جوا جزثياً حنى ولو كانت المقدمة الأخرى كلية . 


وقد أجرى سياز بحثه في ضوء هذه الفروض على ٠١‏ من المتعلمين الراشدين 
الذين لم يدربوا على قضايا المنطق فكون اختبارآ كل قضية فيه تمثل سالا يختاره 
المفحوص بعد قراءته أحد القرارات المناسبة ( تام الصحة = ت ص ) »› أو ( تام 
العطا = تخ ) » أو ( صحيحه جزياً = صج ) » أو ( غير معروف كغ م) . 


مثال (۱) : ت ص / صج / غم / تخ = إذا كانت كل أ هي ب 
وکانت کل ج هي 1 
ٳذن کل ج هي ب 


۲ 


(جدول ۱) 
النسبة المحوية للنتائج الباطلة المقبولة في اختبارات الاستدلال القياسي . 
بیانات سلز (۱۹۳۸) کنا ظهرت ني کتاب وودورث علم النفس التجریي ٠۹١٤‏ 


النتائج الباطلة المعروضة 


القدمات المعروة أ الا 2 ٣ک‏ 


f — 


مثال (۲) : ت ص / ص ج / غم / ت خ = إذا كانت لا أ هي ب 
وکانت ج هي ب 
إذن بعض + هي أ 
ویتکون اختبار سلز من ۰ سؤالا کان منها ۱۲۸ باطلة منطقیاً وکانت الأشکال 
الباطلة فقط هي المطلوبة لاحتبار الفرض . ولكن الباقي وهي ۲ه سالا وهي الصحيحة 
قد وضعت لتأكيد خطة اختبارية سليمة » مع العلم بأن الإختبار اشتمل على كل 
الأجواء التأثيرية الممكنة والمؤثرة ني الاستدلال القياسي الشكلي علاوة على أن الأسثلة 
قد رتبت عشوائياً ورتبت لتعرض ني الأربعة مجموعات متساوية كل منها في كتيب 
كان يقدم على أربعة أيام متتالية وكانت كل جلسة من الاختبار تستغرق زمتاً قدره 


ساعة واحدة . 


ولزيادة دقة البحث وطريقة الإجراء أعد كتيب الاختبار متضمناً شرح معى 
كلمة « بعض » ني المنطق للمفحوصين › وكانت كل التعليمات مطبوعة بوضوح › 
كنا كان كل المطلوب من المفحوص وضع علامة على الاحتمال الصحيح لاإجابة . 
وتتضح نتائج هذه التجربة في ( جدول رقم )۱۳/١‏ : 


قأمام كل شكل قباسي مشار اليه ني العمود الأول شكل النتيجة الي يوحي بها 
الحو بناء على الفرض ر ني العمود الثاني) وني الأعمدة كم » كس › + م » + س 
أعطيت النسب المئوية للنتائج الباطلة المتعلقة بالأنواع المشار اليها . ويبين الفحص أن 
النتائج الوصفية تنفق مع التوقعات النظرية . وأنه لكل شكل قياسي قد ظهرت النتيجة 
الباطلة المتوقعة بتكرار واضح عال أي الوقائع بأعلى تكرار فيما عدا الأشكال الثلاثة 
لهم كم » كم كس » لس كم . وحى ني هذه فالتكرار كبير ولقد دلت التحاليل 
الإحصائبة الإضافية على أن احتمال حدوث النتائج المتحصلة بالمصادفة كان ضعيغاً 
لدرجة حكن اهماها . 

لقد قام مورجان ومورتون )۱۹٤٤( Morgan › Mora‏ بېحث مماثل 
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على طلبة من ابحامعات وكانت النتائج متشابہة ومرجحة صحة القرض الذي وضعه 
وودورث ني أثر جو القضية . كا أن البحث الأخحير قد طابق نتائج ويلكنز ني أن 
الاستدلال يسهل عندما تستخدم كلمات عينية أو مألوفة . ولكن كيف يمكن للجو 
النفسى أن يعمل ني مثل هذه المواقف ؟ بالطبع أن هذه عملية معقدة ولم تبحث 
بالتفصيل للآن . 
تداخل معلومات من خارج الموقف » المعتقدات » والاغياز العاطفي ٠‏ 

من المرغوب فيه أن تصل إلى قراراتك كلية باستخدام المقدمات حى ولو كان 
قرارك المنطقي زائفاً تماما » أو أنه كان غير مقبول . كيف يمكن لأي عالم يقوم 
بعملية الاستدلال أن يتأكد من نتائج فرض اقترحه ؟ فنحن لسنا منطقيين داثاً . 
وني أي محاولة لاستعراض وقياس أثر التحيز أو العوامل العاطفية › فان الباحث النفسي 
يصمم تجربته بحيث سمح بتأثير ابحو . ثم لا يستطيع أن بقارن ببساطة بين ما تقبله 
امفحوص من نتائج › بما هو صادق منطقياً » بل له أن يقارن بين النتيجة الي بمكن 
أن يكون قد غلفها تحيزه على النتيجة عندما يستخدم حدوداً ها مغزى ولكنها غير 
متأثرة بالعاطفة . فقد بی مورجان ومورتون )۱۹٤٤(‏ قضاياهم المنطقية على الآمال 
والمخاوف من الحروب . فعندما استخدما اختبارهم « الذي يحتوي الاختيار من متعدد 
كالسابتق شرحه » قاموا بتحديد النسبة المحوية للاستجابات الي تطابق المنطق » وتأثير 
ابحو » والميل للحديث عن الحرب ( التحيز ) وكذلك النسبة المئوية المتبقية لعدة عوامل 
مجهولة ي الأداء . وجاءت النسب المئوية كا في ( جدول )١۱۳/۲‏ : 


(جدول ۱۳/۲) 


ويظهر من ذلك أن تأثير التحيز المتمشل ني اميل للحديث عن الحرب كان كييراً 


0 


في النتائج وممطياً تأثير ابحو . على آننا بحب أن نشير إلى أن القضايا المنطقية في هذا 
الببحث كانت صعبة نوعاً وأن المعلومات المعطاة للمفحوصين كانت معقدة نوعاً . 
وقد وجد جوردون د0لاە‌6 (1۹5۳) تأثيراً بسيطاً نسبياً للتحیز لدی عينة من 
طلبة ابمحامعات الأمريكية ضد روسيا عندما حفز الطلاب لأن يكونوا منطقيين في 
اختيارهم لقرارانہم » وقد عرض عليهم عينة من القضايا الزائفة › ولكن غلب عليها 
تأثير جو « غالباً » أو « لدرجة كبيرة » حى إمكن أن يدخحل على الطلبة جو عدم الثقة 
التام في المقدمات بكلمات مناسبة حى أنهم استنتجوا كثيرآً من القضايا على ألما من 
النوعين جم » جس حى يكونوا آمنين من الوقوع ني الحطاً . وكانت القرارات الي 
احتاروها يتغلب عليها تأثير ابحو في معظم الأحوال » ولكن النحيز ظهر في عدد ليس 
باهين . ولقد أظهرت دراسات أخرى على تأثير التحيز مثل جانيز وفريلك & ونمو[ 
Frick‏ (۱۹4۲) ولیفورد ۱۹٤٩ ( [efor‏ ) وغیرهم › هؤلاء استخدموا 
طرقاً متباينة في بحوثهم وخططا إحصائية مختلفة وجدوا أن تأثير التحيز موجود 
بدرجة كبيرة أو صغيرة في النتائج وني الحقيقة فان قياس العوامل المختلفة في عمليات 
التفكير الاستدلالي ليس سهلا سواء كان الاستدلال متأثر بمعلومات لفظية أو تأر 
جو أو تحيز أو قدرة على القراءة أو فهم العبارات الشفهية . فالقياس هذه العوامل 
فعلا عملية صعبة . وعلى أية حال فالباحثون يتقدمون حثيثاً لا في هذه الميادين فحسب 
بل ني کل مدان حل المشکلات . 


وتلخيصاً هذا الفصل فاننا يعكن أن نستنتج أن سلوك حل المشكلات يمكن أن 
یکون قابلاً للتنبۇ ني کثر من جوانبه . فهو مفتوح وقابل للاکتشاف بعدة طرق 
استعرضنا عينة منها كها أن لدينا بعض القوانين الي أمكن استنتاجها في هذا المجال 
واي ها قيمة عملية تطبيقية . فلم يذهب جهد هؤلاء العلماء الذين عملوا في هذا 
ايدان سدى ولكن على العكس من ذلك فقد دفع الباحثين الحدد إلى مزيد من 
التجارب والبحوث بغية توضيح ما لم يتضح بعد من معالمه . 


ل 
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النصل اریم 
النهج اأتجربى ف علمالنقسالجحماعى 


يعرف علم النفس الاجتماعي بالعلم الذي يدرس الإنسان ي تفاعله مع المجتمعم 
فهو يدرس قوانين ذلك التفاعل » ويدرس كذلك النتاج النهائي له › أي الشخصية 
وقد كان هذا الفرع من علم النفس - شأنه في ذلك شأن بقية الفروع الأخرى - 
يستخدم ني دراسته للظواهر النفسية الاجتماعية منهج التأمل الفلسفي . فقد كان 
العلماء من أمثال جوستاف لوبون ٥0طم1‏ .[ ومکدوجال وغیرهم یدرسون ظواهر 
الحشد وسلوك الحماعات دراسة قائمة على التأمل والاستنتاج الشخصي . فيضعون 
آراءهم ثم يبحثون عن الأدلة والبراهين الي تؤيد صحة هذه الآراء . ولم يحاولوا 
وضع فروض موضوعية يتخذون حيالهما مواقف محايدة ثم يقومون بالتجربة المضبوطة 
الي يتحققون بواسطتها من صحة هذه الآراء أو خطئها . 

وقد كان هذا ا منهج عقيماً حى أنه م يؤد إلى تقدم ذي بال أو إلى تطوير حقيقي 
لعلم النفس الاجتماعي بحيث يستطيع هذا العلم آن یقدم خدماته للإنسان أو سهم 
ني حل أزمات هذا العصر . 

ثم بدىء ني استخدام المنهج التجريي المضبوط ني دراسة ظواهر علم النفس 
الاجتماعي بصورة علمية منظمة في الثلائينات من هذا القرن على يد كيرت ليفين 
وزملائه من الرعيل الأول الذين يعدون بحق رواد هذا العلم . وبعد دخول المنهج 
التجريي ميدان علم النفس الاجتماعي حدثث طفرة علمية دفعت هذا العلم إلى الأمام 
دفعة كبيرة وجعلتأبحاثه أ كر ثراء كا جعلت نتائج هذه الأإبحاث أ كر فائدة ني مجال 
التطبيق . وسوف نعرض ني هذا الفصل ناذج هذا المنهج في تجارب علم النفس 
الاجتماعي » وسنقسمه إلى ثلاثة أجزاء » تجارب في الإدراك الاجتماعي › وتجارب 
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في ميدان تغيير الإتجاهات ثم تجارب ني علاقة الفرد بالمجتمع . نظرا إلى أن هذه 
الميادين الثلاثة تعد من أهم اليادين الي حظيت بتجارب هامة ورائدة . 


أ ي الادراك : 


لا شلك أن استجابات الفرد للأشخاص والأشياء من حوله تتشكل حسب الطريقة 
الي يدرك بها هذه الأشياء . فادر اك الشخص للناس والمو ضوعات يلعب دوراً أساسياً 
في تشكيل سلوكه الاجتماعي › ولذلك إذا أردنا أن نفهم هذا السلوك لا بد لنا من 
الدخول إلى عالم مدركاته لنرى العام تماما كنا يراه هو › عندئذ سوف نرى أن السلوك 
له معى وله مبرراته مهما كان هذا السلوك غريباً أو شاذاً . ولقد عرفنا في علم النفس 
العام مبادىء الإدراك » كيف تؤثر هذه المبادىء - أذن - ني ادراكنا للناس بالحكم 
عليهم »> وكيف يؤثر هذا الإدراك ني سلوكنا الاجتماعي وني تشكيل عملا كائ 
بالناس . 


تكوين الانطباعات : إن الحطوة الأولى في الاستجابة لأي شخص هي تكوين 
انطباع عنه » وهذا الانطباع هو الذي يوجه استجابتنا نحوه » وبالتالي يؤثر في طبيعة 
علاقاتنا الاجتماعية معه . فاذا كان الانطباع دقيقاً كان حكمنا على الشخص موضوعا 
ومن م سيم اتصال اجتماعي دقيق وفعال » أما إذا كانت انطباعاتنا خاطئة فسيكون 
حكمنا متميز وخاطئاً وغير موضوعي › ومن ثم سوف تظهر مصاعب مختلفة في 
مجال العلاقة الاجتماعية » ونتعقد هذه العلاقة . كيف بتكون هذا الانطباع اذن ؟ 


في تجربة لآش طعي )۱۹٤١١(‏ قرأ الباحث على مجموعة من المفحوصين 
( طلاب جامعيون ) قائمة من الكلمات الي تصف شخصية مجهولة . هذه القائمة 
تحتوي على الأوصاف التالية : ( نشيط - متحدث - متمنع - متزن ) ثم طلب آشن 
من مفحوصيه أن يكتب كل منهم وصفاً مختصراً لانطباعه عن هذه الشخصية الي 
لا يعرفها . . وفيما يلي وصفان هذه الشخصية ( أنه شخص واثق من نفسه › يتحدث 
کٹیراً » بحاول دائماً آن بجعلك تدور حول طریقته ني التفکیر » ولا بحاول آن یقدر 
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أفكار الآحر أو مشاعره ) . ( أنه شخصي شعي › وداثماً ما يضح مركز الانتباه في 
أي جماعة » يحاول دائماً أن یون أخصائباً ني کل شي ء » له روح مرحة › يشعل 
الحماس تي الآحرين » وغالباً ما يصل إلى مراكز هامة في عمله) . 


هذه التجربة توضح لنا أن هذه الكلمات البسيطة انتظمت حول شخصية ها 
معنى وما لون . فهذه الكلمات مثل نشيط ومتحدث ومتزن أدركها الفرد ي صورة 
كلية منتظمة » وليس ذلك فحسب بل إن هذا التنظيم هذه الكلمات جعل المفحوص 
يدرك سمات أخرى ل تذكر ني القائمة صلا ( مثل له روح مرحة ) . ويلخص آشن 
نتيجة هذه التجربة بقوله ( عندما يعرض على الفرد عمل كهذا › فانه يكون انطباعا 
موحد ومتماسكاً . فكل المفحوصين ني هذه التجربة وعددهم ٠٠٠١‏ استجابوا 
بنفس الطريقة . كل شخص منهم أعطى وصفاً متكاملا لشخصية متماسكة موحدة 
البناء ) وهذه التجربة مثال لعملية التنظيم الانتقائي ني الإدراك . 


لقد درسنا في موضوع الإدراك أن ابلحزء يتأثر دائماً بالإطار الكلي الذي يوضع 
فيه . وهذا ينطبق على إدراكنا الاجتماعي . فادراكنا للأشخاص الآخرين يتأثر 
بمعتقداتنا عن هؤلاء الأشخاص . فنحن دائماً نربط السمات ببعضها » ولكل فرد منا 
نظرته اللمحاصة لطبيعة هذا الارتباط . مثلا إذا رأيت شخصاً عدوانياً قد تحكم عليه 
ني نفس الوقت بأنه نشيط » ني حين يرى شخص آخر أنه لا بد بالضرورة أناني » 
وإذا رأيت شخصاً عطوفاً قد نحكم عليه بالتبعية أنه أمین ي حین لا یری شخص آحر 
نفس هذه السمة فيه . 

وقد أجرى كيلي ره!آام»× )٠۹٠١(‏ تجربة توضح لنا أثر هذه النظرة ني تعقد 
السمات ي إدراك الشخص . أعد الباحث مجموعتين من الطلاب ني فرقة واحدة . 
وأعطاهما وصفاً مختصراً لشخصية محاضر زائر قبل أن يروه . وكان الوصف الذي 
أعطي ما متشابماً ما عدا سمة واحدة . إذ أن المجموعة الأولى أضيف إلى الوصف 
الذي أعطي ها أن المحاضر يتميز بالبرود الشديد . في حين أن المجموعة الثانية أضيف 
إلى الوصف الذي أعطي ها أن التحاضر يتميز بالدفء والتعاطف . ولم يعرف المطلوب 
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هذا الإختلاف ني الوصف الذي أعطي لمم . وبعد أن ألقى المحاضر محاضرته طلب 
الباحث أن يكتب كل منهم انطباعه عن شخصية هذا ا لمحاضر . فوجد أن المجموعة 
الي وصف ها المحاضر بأنه دافىء حكمت عليه بأن معلوماته غزيرة وأنه اجتماعي 
وشخصية من النوع الشعي ومرح وإنسان . وهذه الأوصاف لم تظهر عند المجموعة 
الي وصف ها المحا, بأنه بارد الشخصية › ماذا تعبي نتيجة هذه التجربة ؟ إلا 
تعني ببساطة أن كل فرد حكم على المحاضر على أساس السمات الي يتسم ها الشخص 
الدافىء العطرف أو السمات الي يتصف بها الشخص البار د الشخصية . 


وقد وجد كيلي كذلك أن هذه الأوصاف قد أثرت ني درجة التفاعل الاجتماعي 
بين هؤلاء الطلاب وبين المحاضر . فالطلاب الذين وصف فم المحاضر بأنه دافىء 
شاركوا ني المناقشة بعد ا محاضرة مع المحاضر بشكل فعال ( /.٥١‏ منهم ) في حين م 
يشار ك ني المناقشة من المجموعة الثانية سوى 1.۳۲ منهم . هذا ما حدث »› على الرغم 
من أن الطلاب جميعهم كانوا مختلطين ني نفس الغرفة ويستمعون لنفس المحاضر 
وهكذا توضح لنا التجربة كيف أن انطباعاتنا عن الناس توجه تصرفاتنا حياهم وتؤثر 
في طبيعة العلاقات الاجتماعية . 

التعميم الحامد : من الأمثلة الأحرى الي توضح لنا تأثر ابمعزء بالكل ما يسمى 
بالتعميم الحامد رصر٤هإهم؟‏ . حيث يوجد لدينا جميعاً ميل لأن ننسب للفرد 
السمات الي نفترض أن جماعته تتسم با . والتعميم ابحامد يعوق الفرد عن رؤية 
الفروق الفردية داحل أعضاء الحماعة الواحدة » وبالتالي تتجمد أحكامنا على هؤلاء 
الأفراد فالتعميم ابحامد يقوم على أساس تقسيم المجتمع إلى فثات » ونصف كل فرد 
بالأوصاف الي تسم بها الفثة الي ينمي اليها . يوضح لنا ذلك تجربة أجراها تيون . 
وریکن ۸k‏ على مجموعة من ۲۰ طالباً . 

ني هذه التجربة أعطى الباحثان فؤلاء الطلاب عملا معيناً . وهو أن يقوم كل 
طالب منهم باقناع شخصين بالتبرع بالدم يئة الصليب الأحمر . وقد أعد الباحثان 
كل شخصية بطريقة معينة . يظهر الشخص الأول بمظ ر ثري ( بالنسبة للبسه ومظهره 
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عموماً ) ويظهر الثاني إعظهر الفقير . وبعد أن ينتهي الطالب القائم بالقابلة من مهمته 
في إقناع هذين الشخصين › يبديان موافقتهما على التبرع بالدم وبأنيما اقتنعا بحديثه 
وبعد ذلك أجرى الباحثان مقابلات شخصية مع العشرين طالباً الذين قاموا باجراء 
المقابلات وكان من ضمن الأسئلة الي سأها الباحثان لكل طالب ر لنفرض أن أحد 
هذدين الشخصين قال نعم ووافق على التبرع بالدم لأنه كان مدفوعاً بحديثك ومرغاً 
عليه وخحجلاً منك » ولكن الآحر قال نعم ووافق على التبرع بالدم لأنه يريد ذلك 
فعا وبارادته الحرة . فأيهما دفعته بالضغط للتبرع بالدم وأيهما كان مقتنعاً بارادته ؟) 
شخص واحد م يستطع أن بميز بينهما . وأما ال ٠۹‏ طالباً الآحرين فقد قرر ٠۸‏ منهم 
أن الشخص الري هو الشخص الذي قال نعم بارادته » وأن الشخص الفقير هو الذي 
قال نعم مدفوعاً بحجج المتحدث وخجلا منه . هنا - اذن - شخصان » استجابا 
استجابة واحدة ني نفس الموقف ولنفس الشخص المتحدث » إلا أن سبب هذه 
الاستجابة الواحدة عند كليهما رآها المتحدث مختلفة عند كل منهما . فنحن عادة 
ما ندرك الشخص الري والذي ينتمي إلى فئة اجتماعية مرتفعة على اعتبار أن سلوكه 
محم داخلياً بشخصيته هو وبارادته الحرة > بينما ندرك الشخص الفقير على اعتبار 
أنه سهل الانقياد بالضغوط اللحارجية . 

التغير في الانطباعات : من الممكن أن تتغير انطباعاتنا عن شخص معين بتغير 
معرفتنا عنه » إلا أن التعميمات اللحامدة ‏ كا ذكرنا - من الممكن أن تجمد أحكامنا . 
وبالإضافة إلى ذلك فان الانطباع الأول عادة ما يقاوم أي تغيبر . يوضح لنا ذلك 
التجربة الي أجراها ابراهام لوشيتر دنم صوطةإط4 ني هذه التجربة أعد 
الباحث أربعة مجموعات من الطلاب . المجموعة أعطي ها مقطوعة تصف شخصا ما 
باعتباره شخصا منبسطاً وذو طبيعة صديقة ( ترك س متزله وذهب إلى المكتبة » 
ومشى ف الطريق المشمس مع إثنين من أصدقائه . ثم دخل المكتبة وكانت مزدحمة » 
ثم أذ يتحدث مع معارفه » وبعد آن اشتری حاجیاته وهم باللحروج قابل صديقاً له 
في الكلية فاستوقفه وأخذ يتحدث معه » ثم مشى ني طريقه فقابل أستاذه فتحدثا قليلا“ 
ثم استأنف طريقه إلى الكلية ) . :والمجموعة د أعطاها هذه المقطوعة الي تصف س 
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بوصفه شخصاً انطواثياً ( بعد الدراسة خرج س من الكلية وحده أي الطريتق إلى البيت . 
وقد كان الطريق مشمساً » ولكنه كان بعشي ني الظل . وني طريقه قابل أستاذه » 
ولکن س عبر الطریق إلى ابحانب الآحر ودخل مقھی صغیر وکان مکتظاً بالطلاب 
من زملائه . وقد انتظر س إلى ن جاءه البائم وسأله عما یرید . وکان یجلس في مکان 
ناء . وعندما انتهى من مشر وبه عاد إلى البيت ) . والمجموعة ب أعطيت المقطوعة 
الأولى لتقرأها ثم المقطوعة الثانية » والمجموعة ج أعطيت المقطوعة الثانية لتقرأها 
ولا م المقطوعة الأولى بعد ذلك . ثم طلب من المفحوصين بعد ذلك أن يكتبوا 
انطباعاہم عن س ویتنبأوا بسلوکه في مواقف مختلفة . فوجد أن ترتيب اعطاء هذه 
الموضوعات كان له أهمية كبيرة في الحكم عليه . فالمجموعة ب كانت تصف س 
عادة بأنه انبساطي التزعة ني حين أن المجموعة ح كانت تصفه دائماً بأنه انطواي 
الترعة أكثر مما كانت تصفه المجموعة ب . وفيما يلي نتائج هذه التجربة . 


فالعرفة الأولى عن س كانت مؤثرة إلى حد كبير أكثر من المعرفة الثانية .. 
فا لمجموعة ب وصفته بأنه اجتماعي وصديق وشعي ومحبوب وسعيد . وأما المجموعة 
ج فقد وصفته بأنه حجول ومحافظ ومستقيم ووحيد ولا يتمتع بشعبية ولا جيل إلى 
الأصدقاء . كا أن المجموعة ب كانت تتنباً بسلوكه على هذا الأساس . مثلا » من 
الممكن أن يقبل دعوة إلى حفل » ويخرج في رحلة مع زملائه في الكلية . أما المجموعة أ 
فكانت تتنباً بسلوكه على أساس الانسحاب دائماً من المواقف الاجتماعية . فالحكمة 
القدعة الي تقول أن المعرفة الأولى عن الشخص ها أهمية خاصة حكمة صحيحة وقد 
تأبدت جريا . 
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ولكن ليس مى ذلك أننا نقع دائماً في هذا اللحطاً . ففي تجربة أحرى للوشيتر 
أعاد نفس التجربة السابقة ولكنه حذر المفحوصين قبل التجربة. من التأثر بالانطباع 
الأول . وقد قللى فعلا هذا التحذير من أثر هذا الانطباع الأول . بل إن التحذير قي 
بعض االات جعل التأثر بالانطباع الثاني أكبر من التأثر بالانطباع الأول . 
ب ني تغيير الالجاهات : 

يعيش الإنسان ني وقتنا الحاضر ني عام اجتماعي سريع التغير . ونحن نستجيب 
لذا التغير ني كثير من الأحيان . واتجاهاتنا - وهي جزء من تركيبنا النفسي - عر ضة 
كذلك للتغيير . وقد حاول علماء علم النفس الاجتماعي دراسة كيفية حدوث هذا 
التغير » وكيف نعمل على تغيبر اتجاه معين . ويعد موضوع تغيير الاتجاهات من أهم 
موضوعات علم النفس الاجتماعي » بلى لا نبالغ إن قلنا أنه أهم ميدان استطاع ن 
يقدم فيه هذا العلم اسهامات فعالة لإنسان العصر . 

وقد كان من أهم الأسئلة الي طرحها علماء النفس ثي هذا الصدد السؤال التالي : 
هل يوجد عامل شخصي نستطيع أن نسميه الفابلية للاقناع » بحيث أن الشخص الذي 
يتسم بېذه السمة من السهل أن يتغير أنجاهه بصرف النظر عن الموضوع أو الوسيلة 
المستخدمة ني التغبير أو عن الظروف المحيطة به أم أن هذه السمة العامة لا وجود ها 
ونما توجد قابلية نوعية » بمعنى أن الفرد من السهل أن يقتنع بعوضوع معين ويغر 
اتجاهه بايذائه في حين أن هذا الشخص قد يصعب تغبير اتجاهه بصدد موضوع آنحر . 
ويعتمد التغيير على الموقف اللحارجي لا على سمة عامة في الشخص ؟ 

خحضع هذا الموضوع الطريف لكثير من الدراسات التجريبية نذكر منها على 
سبل المثال دراسة أجراها فالر فايس زم ۷a]‏ وبرنارد فاین Fie‏ .8 . 


في هذه التجربة طب الباحثان اخحتباراً على عينة من الطلاب يقيس سمة العدوانية . 
واستطاعا أن يختارا أكثر الطلاب اتساماً بالترعة العدوانية وأقل الطلاب عدوانية . 
وبعد ذلك عرض على المجموعتين فيلماً تعليمياً يدور حول معاملة الأحداث الحانحين . 


—— 


ويدف هذا الفيلم إلى تشجيع العقاب الصارم باعتبار هذا العقاب هو وسيلة العلاج 
الوحيدة هؤلاء المنحرفين . فوجد أن الأشخاص العدوانيين تغير اتجاههم بشدة نحو 
مزيد من التأييد للعقاب الصار م واقتنعوا ما جاء به تماما » في حين أن المجموعة الأقل 
عدوانية م تقتنع بمحتوى الفيلم اقتناعاً كاملا . ويعلق الباحثان على هذه الننيجة بقو هما 
أن الأشخاص العدوانيين قد اقتنعوا بسهولة نظرآ إلى أن الموضوع نفسه يخدم نزعامم 
العدوانية وقد صادف الموضوع في نفوسهم هوى › ولذللك كان من السهل اقناعهم . 
الواقع أن هذه التجربة توحي بأن اقتناع الفرد بموضوع ما أمر يعتمد على طبيعة 
اموضوع نفسه وعلى مدى ما يحققه هذا الموضوع من إشباع شخصي للفرد . 


عضوية الحماعة والقابلية للتغيبر : من المعروف أن عضوية الفرد داحل جماعة 
معينة تلعب دورآً هاما في تكوين انجاهاته . ولذا فنحن نتوقع أن عضوية ابحماعة هذه 
تجعل الانجاه ثابتاً ويقاوم التغيبر دائماً . أي أن الفرد الذي ينتمي بحماعة معينة ولديه 
اتجاهات قوية تعكس قيم هذه ابحماعة من الصعب بالنسبة له أن يغير من اتجاهاته 
هذه . كان هذا الفرضموضوعا لتجربة طريفة قام بها كيلي ل¥[اه× وفولكارت 
akat‏ (۱۹4۲) . أعد الباحثان ٠١‏ مجموعة من الفتبان الكشافة وقاساً اتجاهام 
نحو قيم الحياة الكشفية وحياة المعسكرات . وبعد ذلك قدم هم محاضراً زائرآ أعطى 
هم محاضرة تدور في مضمو ما حول انتقاء حياة المعسكرات ووصفها بالسخف وآنما 
مضيعة للوقت ولا فائدة منها . وبعد ذلك قاس الباحثان اتجاهانهم مرة أخحرى بعد 
المحاضرة للتعرف على كية التغيبر الي حدثت ني اتجاها م ومدى اقتناعهم بآراء هذا 
المحاضر . واحدول التالي يوضح لنا نتائج هذه التجربة . 


تقدير اللحماعة التغيبر ني تجاه المحاضرة 

۱ 0۹-۴ /“ 
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نلاحظ من هذا الحدول أن التغيير ي اتجاه المحاضرة ميل الى أن يتناقص كلما 
ازداد ولاء الفرد بحماعته في حين أن التغيير في عكس اتجاه المحاضرة ميل إلى أن 
یتزاید کاما ازداد ولاء الفرد بلحماعته » أي أن الفرد يتمسك أكار بولائه ویز داد 
اتجاهه شدة كا يز داد التصاقاً بجماعته إذا هاجم هذه ابلحماعة أي شخص من اللحارج 
وانتقد أهدافها . ومن الطريف أن الأشخاص الذين يتولون مرا كز قيادية دال هذه 
ابلحماعة ازداد حنقهم على هذا المحاضر وتغيرت اتجاهاتہم في عكس اتجاه المحاضرة 
ويعلق الباحثان على هذه النتيجة بقوهما أن هؤلاء الأشخاص القياديين وصلوا إلى 
مرا كزهم القيادية هذه نظراً لولائهم الشديد وتمسكهم الحاد بقيم الحياة الكشفية وبا 
أن اتجاهانهم شديدة وتميل إلى التطرف فمن الصعب تغييرها » هذا من احية ومن 
ناحية أخرى فان المجوم على الحياة الكشفية وتوجيه النقد هما معناه انتزاع مراكز 
السلطة منهم » وهي مرا كز تعطيهم نوعاً من الإشباع النفسي ليس من السهل عليهم 
التخلي عنه . 

الموقف ابلحماعى وأثره ني تغيير الاتجاهات : توضح لنا الأدلة أن المعلومات 
الي تقدم للأفراد ني موقف جماعي يكون تأثير ها مختلفاً عما إذا قدمت ني مواقف 
فردية . وقد كان هذا الفرض محلا لكثير من الدراسات التجريبية ذذ كر منها تجربة 
أجراها ميتنك )زمازM‏ وما كجتز مرم M٥‏ . ني هذه التجربة أعد الباحثان 
مجموعتين من الطلاب المجموعة الأولى من أصحاب الاتجاهات التعصبية الشديدة ضد 
الرنوج والمجموعة الثانية ها اتجاهات تعصيبة خفيفة ويعرض على المجموعتين فيلا 
يحارب فكرة التعصب العنصري . وقاسا اتجاهاتهم بعد عرض هذا الفيلم . م سمح 
لنصفي المجموعتين بالناقشة فيما بينهم لما جاء بهذا الفيلم . ثم قاسا اتجاهاتم 
مرة أخرى بعد المناقشة وابمحدول التالي يوضح لنا التغيير الذي حدث في الاتجاه بعد 
کل مرة 


N 11 


متوسط الانخفاض الذي حدث يي الانجاهات التعصبية 


المجموعة الأقل تعصاً المجموعة الأشد تعصاً 
الفيلم وحده ۹ 16V‏ 
الفيلم ثم المناقشة 0 ۷٦‏ 


إذا نظرنا إلى المجموعة الأقل تعصباً وجدنا أن اتجاهانها قد تغيرت إلى حد ما 
بعد عرض الفيلم . ثم عندما سمح لمم بالناقشة المغتوحة فيما بينهم كانوا يؤيدون في 
هذه الناقشة ما جاء بالفيلم من أدلة مقنعة » الأمر الذي عمل على مزيد من الانخفاض 
في اتجاههم التعصي › ي حين أن المجموعة المتعصبة بشدة انخفض فعلا اتجاهاتا 
بعد عرض الفيلم » ولكن عندما سمح همم بالمناقشة المفتوحة فيما بينهم كان هذه 
المناقشة فعل عكسي إذ أا أضاعت بعض تأثر هذا الفيلم لأنہم بميلون إلى تدعيم 
اتجاهاتهم السابقة ويحاولون دحض الآراء والأفكار الي عرضت عليهم . 

القرار الحماعی : کان کیرت لیفین ہwi‏ ه1 )۱۹٥۲( Kt‏ وزملاۋہ أول 
من درسوا تأثير القرار المحماعي على تغيير اتجاهات الأفراد . ني هذا الصدد أعد 
ليفين مجموعتين من ربات البيوت . وكان المدف الأساسي من هذه التجربة هو 
تغيير اتجاهات هؤلاء السيدات نحو استخدام الأحشاء الداخلية للحيوانات ني طهي 
الطعام وكان معظم أفراد المجموعتين من السيدات اللواتي ينفرن من أكل هذه الأحشاء 
استمعت المجموعة الأولى إلى محاضرة ألقاها أحصائي ني علم التغذية عن القيمة 
الغذائية طمذه الأحشاء › وأمدهم بمعلومات قيمة في هذا الموضوع وحلهم على 
استخدامها بدلا“ من اللحوم العادية . وأما المجموعة الثانية فقد عر ضت عليهم نفس 
المعلومات ولكن ني صورة مناقشة عامة بين هؤلاء السيدات ودعوا ي النهاية إلى 
اتخاذ قرار ني هذا الشأن واتخذوا فعلا قرارآً جماعياً باستخدامها . وبعد دراسة 
تتبعية تبين أن المجموعة الأولى ( مجموعة المحاضرة ) لم يتغير اتجاه أعضائها كيرا . 
فلم يوجد سوى =٣‏ فقط من هؤلاء السيدات أقبان فعلا“ على استخدام هذه الأحشاء 
ي حين أن المجموعة الثانية ( مجموعة المناقشة ) فقد تغير اتجاهها فعلا وبشکل 
ملحوظ » حيث وجد أن ٠/۳۲‏ منهن بدأن علا ئي الاقبال على طهي هذه الأحشاء . 
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وقد دعت هذه التجربة - نظرآً لطرافتها - تلاميذ ليفين إلى تكرارها في مواقق 
أخحرى فأجروها على مجموعة من الأمهات الفلاحات اللواتي كن يلدن ني مستشفيات . 
هؤلاء الأمهات كان الأطباء يعطوهن تعليمات بعد الولادة وقرب خروجهن من 
المستشفى مؤداها ضرورة استعمال عصير البرتقال وزيت السمك ني تغذية الأطفال 
الرضع وما فعله تلامذة ليفين هو تقسيم الأمهات إلى مجموعتين . المجموعة الأولى 
تعطي التعليمات من الطبيب مباشرة بصورة فردية في شكل محاضرة . وأما المجموعة 
الثانية فكانت توضح بعضها مع بعض لتتناقش ني هذا الموضوع وتقدم هن المعلومات 
الكافية في موقف المناقشة ويتخذن ني النهاية قرارآً جماعياً . ثم أجريت على المجموعتين 
فيما بعد دراسة تتبعية لمعرفة مدى استخدام هؤلاء الأمهات لزيت السمك وعصير 
البر تقال ني تغذية أطفامن وال حدول التالي يوضح لنا هذه النتيجة . 


بالسبة لزيت السمك 


النسبة المغوية بعد أسبوعين م بعد ٤‏ أسابيع 
القرار اللحماعي ANY fo‏ 
التعليمات الفر دية 4 4 


بالنسبة لعصير البرتقال 


النسبة المئوية بعد أسبوعين بعد ٤‏ أسابيع 
القرار اللحماعي NY‏ 1۰ 
التعليمات الفر دية A)‏ 14۸ 


هذه الدراسات التجريبية الرائدة لليفين وتلاميذه توضح لنا بجلاء تأثير المناقشة 
ابمحماعية والقرار الحماعي ي تغيير اتجاهات الأعضاء » خلص من‌هذا إلى أن المواقف 
نفسها الي تقدم فيها المعلومات تفعل فعلها ني تغيير الاتجاهات فهناك معلومات تقدم 
بطريقة معينة وني موقف معين بجعلها مؤثرة تماما في الفرد وتعمل فعلا على تغيير 
اتجاهه في حين أن نفس هذه العلومات من الممكن أن تقدم بطريقة أخرى وني موقف 
آحر بجعلها بلا قيمة ولا تغير من اتجاهات الأفراد إلا بقدر ضثيل . 
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مكاتة الشخص المتصل وأنره في تغير الانجاهات 

نحن نعرف أن الاتصال بين شخصين هو علاقة اجتماعية متبادلة » ولذلك 
فتأثير هذا الاتصال على الاتجاه يعتمد على إدراك الشخص السامع مع الشخص المتصل 
الذي يلقي المعلومات ابلحديدة . وقد أجربت بعض التجارب الي توضح لنا أثر هذا 
الشخص المتصل الذي يلقي بالمعلومات في تغيير الاتجاهات . 


ني تجربة أجراها هوفلاند dمهاه1٨‏ وفايس وزع »› أعدا مجموعتين 
من الطلاب وحاولا تغيير اتجاهاهم نحو موضوع معين باعطائهم معلومات جديدة 
تخص هذا الموضوع . كان الشخص الذي يعطي المعلومات للمجموعة الأولى شخصاً 
له مكانة قيمة ويتمتع بثقة أعضاء ابحماعة ني حين أن الشخص الذي كان يعطي 
المعلومات للمجموعة الثانية كان شخصا لا يتمتع بثقة آي عضو فيها . وقد أعطى 
الشخصان لأعضاء المجموعتين نفس العلومات › فتبين من قياس اتجاهاتهم بعد 
المحاضرة مباشرة أن المجموعة الأولى قد تغير اتجاهها بشكل ملحوظ ي الاتجاه 
المطلوب ني حين أن المجموعة الثانية م يتغير اتجاهها إلا تغير طفيفاً . ولكن مما 
يدعو للدهشة أنه بعد أن قيس اتجاههم نحو هذا الموضوع بعد أربعة أسابيع تبين 
أن المجموعة الأولى فقدت حوالي ٠/,٠١‏ من التغير الذي أحرزته أي أن كية التغير 
تناقصت واتجهت ابلحماعة نحو اتجاهها القديم نوعاً . في حين أن المجموعة الثانية 
زاد مقدار التغير ني اتجاهها بمقدار النصف تقريباً » أي أن كية التغير زادت واتجهت 
ابمحماعة نحو مزيد من التغير . 

والافتراض الوحيد الذي يفسر لنا هذه النتيجة هو أن الحماعة الأولى تأثرت بشدة 
بهذا الشخص صاحب المكانة والموثوق به وتغير اتجاهها بشدة »> ولكن بعد مضي 
أربعة أسابيع قل تأثير هذه المكانة » وأصبح أعضاء الحماعة على وعي تام بهذا التأثير 
فقلت إلى حد ما كية التغير ني حين أن المجموعة الثانية قد تأثرت عقب المحاضرة 
مباشرة بشخصية المحاضر نفسه باعتباره شخصاً ليس من مكانة موثوق بها » ولم 
يتغير اتجاهها إلا بقدر ضثيل › ولكن بعد أربعة أسابيع بدأت تعي بالتدريج لتأثر 


ET 


هذه المكانة المنخفضة وبالتالي بدأت تؤثر فيها المعلومات الحديدة الي تلقتها الأعر 


<- ني العلاقة بين الفرد والمجتمع : 


إن كل فرد منا - عضو ني جماعات . ومهما كانت شخصيته من القوة والأصالة 
والاستقلالية » فان معايير اللحماعة واتجاهانما تشكل هذا الفرد وتلونه › إلا أن هذا 
التأثير درجات . ففي بعض الأحيان نجد عضوية احماعة تكف الفرد وتشل قدراته 
الإبداعية وتحول بينه وبين تحقيق ذاته » وني أحيان أخرى نجد فرداً قادرا على 
التعبير عن فرديته وتحقيق أصالته وتطويرها داخل اطار جماعته شاعراً بالآمن 
ي ظلها . 

ومهما كان طمذه ابمحماعة اطار إيديولوجي محدد › ومهما كانت عرمة التقاليد 
فهي لا بد عرضة لكثير من التغييرات نتيجة للتفاعل القائم بين أعضائها . وقد أدى 
ذلك ببعض الفلاسفة لكثير من التغيير ات نتيجة للتفاعل القائم بين أعضائها . وقد أدى 
ذللك ببعض الفلاسفة إلى طرح أسثلة أخلاقية وفلسفية ودينية حول مسثولية الفرد 
وابحماعة . هل نشاط ابحماعة مسثولية شخصية أم مسثولية جماعية ؟ ولكن عام 
النفس عندما يكون بصدد علاقة الفرد بالمجتمع لا يهم بثل هذه الأسثلة الغامضة » 
وإنما يضع أسثلة داثماً ني صورة محددة قابلة للملاحظة والتجربة . ومن الأسثلة الي 
طرحها علماء النفس ي هذا الصدد تلك الأسئلة الي تدور حول طبيعة الصراع بين 
الفرد واللحماعة »> ومداه ونتائجه . ما الذي يحدث عندما تنصارع معتقدات الفرد 
وميوله الحاصة مع معتقدات جماعته وميوطما ؟ هذه المشكلة الي تسمى بضغط ابحماعة 
أو بالانصياع للجماعة . والواقع أن قضية الصراع بين الفرد وجماعته من القضايا 
الي لا نهم عام النفس فحسب بل م معظم أعضاء المجتمع . 
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كيف نقيس الانصياع وندرسه نجريياً : 

إن موضوع ضغط ابمحماعة على الفرد لكي ينصاع ها من الموضوعات الي أمكن 
قياسها ودراستها تجرييياً . ولعل دراسة آش طءءه من أولى الدراسات التجريبية 
الرائدة ني هذا المضمار . وتتلخص طريقة آش ني وضع المفحوص ني موقف يتعرض 
فيه لضغط ابلحماعة . وهذا الموقف معد تجريبياً بطريقة بمكن ضبطها وقياسها . ثم 
نقيس مدى استعداد الفر د للرضوخ لضغوط اب حماعة . 

ني إحدى هذه التجارب شكل الباحث مجموعات من الطلاب يتراوح عدد كل 
منها ما بين سبعة وتسعة طلاب > وأعطاهم التعليمات التالية ( المطلوب منك هنا أن 
تقدر أطوال بعض اللطوط . سنجد على البطاقة الي على اليسار عموداً باللون الأسود 
له طول معين » وني البطاقة الي على اليمين ثلاثة أعبمدة باللون الأسود مختلفة 
الأطوال . والمطلوب منك أن تقول أي من هذه الأطوال الثلاثة يمائل طول العمود 
الذي على اليسار ) . وتتكرر هذه الأزواج من البطاقات أثنا عشر مرة . وني أزواج 
منها كان يعلن رأي الحماعة ككل › وهذا الرأي عبارة عن الإجابة اللحاطئة . مثلا 
تكون البطاقة الي على اليسار بها عمود طوله ۸ بوصات › والبطاقة الي على اليمين 
بها ثلائة أعمدة . أوهما طوله ٠‏ بوصات والثاني ۸ بوصات والثالث ۷ بوصات ويعلن 
الباحث أن معظم ابحماعة تقول أن العمود الأول هو المماثل ني الطول للعمود الذي 
على اليسار . هذه الإجابة اللحاطئة تضع الفرد داخل ابحماعة في صراع بين رأيه 
( الصواب ) ورأي الحماعة ر اللحاطىء ) والشخص القابل لإيحاء الحماعة هو الذي 
يخضع لعايير فيختار الحل ابحماعي الحاطىء . وقد وجد آش أن ٠/.۳۷‏ من المفحوصين 
كانوا يختارون الحل ابمحماعي من محاولة فهم للتطابق مع الحماعة والانصياع ها في 
حين أن ابحماعة الضابطة ( أي الي لم تتعرض لأية ضغوط ) لم يخطىء أحد منها 
في تقدير أطوال هذه اللحطوط . 

وقد لاحظ الباحث أن هناك فروقاً فردية كبيرة بين أعضاء ابلحماعة التجريبية 
فيما يختص بخضوعهم لرأي الأغلبية وتتراوح هذه الفروق بين الاستقلال التام عن 
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رأي » .الأغلبية وبين اللخضوع التام للجماعة في كل البطاقات .وبعد أن قام الباحث 
باجراء مقابلات مع هؤلاء الأفراد فتبين أن كل فرد منهم كان يقع تي حيرة عنلما 
تتعارض أحكامه مع أحكام ابلحماعة وميل عادة إلى مراجعة حكمه هو لا حكم 
جماعته » وحى الشخص الذي ظل مستقلا برأيه حى النهاية ومتمسكاً به ظهرت 
عليه علامات القلق والشك أي نفسه . 

وقد وضع كراتشفيلد ل1ءاگطهاا) طريقة أخرى لقياس درجة انصياع 
الفرد لضغوط ابلحماعة يتلخص هذه الطريقة تي وضع خمسة أشخاص متجاورين » 
كل منهم في خيمة خشبية لا يرى الآحرين . وأمام كل فرد لوحة عليها مجموعة 
أرقام يستخدمها ني الإجابة عن بعض الفقرات الي تعرض أمامهم على شاشة صغير ة . 
وعلى هذه اللوحة كذلك مجموعة من لبات الإضاءة أمام الأرقام تضيء ليعرف 
الفرد منها إجابات الأفراد » الآآحرين . وقد أعطيت كل خيمة حرفا يرمز اليها 
( أب < د ه) كان الباحث يطلب من كل المفحوصين اللحمسة أن يجيبوا عن الفقرة 
معا وني وقت واحد . ولا يسمح لأي منهم أن يتحدت مع الآحرين » هذا هو ما 
فهمته المفحوصون من التعليمات إلا أنبم خحدعوا من الباحث . فالولقع أنه م يكن 
هناك أي إتصال كهرباي بين هذه اللوحات اللحمسة بحيث يعرف منها كل فرد 
إجابات الأفراد الأربعة الآنحرين . بل كانت هذه الإشارات الضوثية على اللمبات 
تضيء من لوحة مركزية عند الباحث » بحيث كان الباحث يضيئها بطريقة معينة 
فتعطي نفس الإشارات على اللوحات اللحمس » فيتوهم كل فرد أن هذه الإشارات 
هي إجابات الأربعة الآنحرين » وبالإضافة إلى ذلك فقد أعطيت كل الحيمات اللحمس 
الرمز ھ » أي آن کل فرد کان یری إجابات الآحرین على آنا آثية من أ » ب » <» 
وقبل أن يعطي [جابته هو . وني الفقرات الحرجة الي يريد فيها الباحث أن يعرف 
تأثير ضغط ابحماعة على الآحرين كان يعطي عنها إجابة خاطئة لكل فرد وكانما 
إجابات اتفق عليها أ > ب » ج » د . وهذه الإجابة كانت بعيدة تماما عن الصواب . 
ئي هذه الحالة يتعرض هؤلاء الأفراد اللحمسة لنفس الصراع بين أحكامهم الشخصية 
( الصحيحة ) وأحكام ابحماعة ( اللحاطئة ) وني هذه الحالة أما أن يعطي الفرد اجابته 
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الضحيحة ويبقى مستقلا عن ابحماعة أو بعطي نفس إجابة ابحماعة الحاطة ويظل 
منصاعاً له . 

وقد أعطى الباحث لمم ٠١‏ فقرة بعضها سهل وبعضها صعب من حيث المستوى 
وعلى هذا الأساس قام باجراء تجاربه على حوالي ٠٠٠‏ شخص »› كلهم فوق المتوسط 
ني الذ كاء والتعليم والمكانة المهنية . فكان من أهم نتائج تجاربه ما يلي : 

١‏ - كانت هناك درجات مختلفة في الأنصياع لأحكام ابمحماعة حى ني الأحكام 
اف كان واضحاً تماماً أا أحكام خاطئة مثال ذلك فقرة ادراكية كان يعرض فيها 
البالحث على المفحوصين شكلين هما داثرة ونجمة ويطلب من كل مفحوص أن 
يذكر له أيهما أكبر » وكان واضحا تماما أن الدائرة أكبر من النجمة بحوالي الثلث . 
ولكن في عينة من حوالي ٠٠‏ شخصا من الضباط العسكريين احفق ٠/.٤٠١‏ منهم مع 
الرأي اللحاطىء للجماعة القائل بأن النجمة أكبر من الدائرة . 

۲ - كثبر من الأفراد خضعوا لضغوط الحماعة كذلك ي الفقرات اللحاصة 
بالآراء والاتجاهات . فمثلا : عندما اخثبر الباحث مجموعة من الضباط فرادى 
بأن عرض عليهم فقرة تقول ( أشك ني قدرتي على القيادة ) فلم يوافق أي منهم 
عليها بالإيجاب . في حين أنه عندما اختبرهم في موقف الضغط ابحماعي وافق عليها 
۷ منهم على اعتبار أن كل فرد منهم وجد أن بقية الأفراد عادة ما يوافقون عليها . 


وي عينة من طلاب الحامعات اختبر هم الباحث فرادي وافق ٠/.۱١‏ منهم على 
عبارة تقول ( أحياناً ما تكون الكلمة الحرة ضارة وعلى المجتمع أن يقمع حرية الكلمة 
حیٹما پری آنا مدد کیانه ) . ألا أنه ي الموقف التجريي الضاغط عندما توهم كل 
طالب أن معظم الأفراد يوافقون عليها وافق "/.١۸‏ منهم على هذه العبارة . 


۴ - تبين أن الرضوخ لرأي الأغلبية يختلف باختلاف صعوبة الفقرات أو 
سھو لتها ا ا ا ای ارا کا ی 
قل تطابقه مع ابلحماعة . 
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فقك وجد کوان صھص‌الھ× وبلاك kھ1ا8‏ وموتون Mote‏ ني دراسة 
لمم على عينة من السيدات أن هناك معامل ارتباط مقداره ۸۹ر٠‏ بين صعوبة فقرات 
اختبار للمعلومات وبين اليل للانصياع مع ابمحماعة . والواقع أن حضوع الفرد لرأي 
الأغلبية في الفقرات الصعبة يعكس عدم تأكد الفرد من مشاعره وأحكامه › أما عدم 
خحضوعه ينعكس تأ كده من نفسه ومن آراثه الشخصية . 


يوضح لنا ذلك دراسة طلب فبها من المفحوص أن يذ كر درجة تأكده من 
إحكامه على سلم متدرج من خمس درجات . وابحدول التالي يوضح لنا نتيجة 


هذه الدراسة . 

مستوی تأ کد الفرد من أحکامه نسبة حضو ع الأفراد لضغوط ابلحماعة 
١-تأکدتام ٥) ٤(‏ درجات) AD‏ 

4 تأکد متوسط (۲ ۰ ۳ درجات)‎ ٣ 

A عدم تأكد (صفر ودرجة واحدة)‎ ٣ 


٤‏ - هناك فروق فردية كبيرة بين الناس فيما يختص بدرجة انصياعهم مع 
الحماعة » وهذه الفروق - شأنا شأن كل فروق سيكلوجية - فتوزع توزيعاً 
اعتدالياً - فقلة من الناس تعارض ال لحماعة دائماً وعلى طول اللحط » وقلة تنصاع 
للجماعة دائماً وني كل الفقرات ولكن معظم الناس ينصاعون في بعض الفقرات 
ويعارضون ابمحماعة في البعض الأخر . 

ه على مدى ساعة من التجربة تبين أن متوسط كية الانصياع تستمر على نفس 
المعدل إلا أنه تبين أن هناك بعض الأفراد يز داد معدل انصياعهم بالتدريج شيئاً فشيثً » 
كا أن هناك بعض الأفراد تزداد معارضتهم بالتدريج شيئاً فشيثاً . 

- عندما أعيد اختبار هؤلاء الأفراد فرادى في نفس فقرات الاختبارات 
تبين أن جزءاً كبيراً من تأثبر الضغط ابلحماعي قد اختفى » أي أن الفرد يميل إلى 
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العودة إلى حكمه الشخص »› ولكن ليس معى هذا أن التأثير يختفي تام عند الفرد 
فمثلا“ ني دراسة لمجموعة من طلاب كلية الطب الذين اتضح لديم درجة ميل نحو 
الانصياع أضخوط ابحماعة ني مقياس للاتجاهات أعيد اختبارهم مرة أخرى ني نفس 
المقياس بعد عدة أسابيع > فتبين أن نصف تأثير الضغط الحماعي تقريباً لا يزال 
موجودا . كا أن كية التأثير التبقية تختلف من غرد إلى آحر فبعضهم ظل متأثرا 
حى النهاية والبعض الآحر عاد إلى أحكامه الشخصية تماما . 


مقارقة بين المنهجين : 

تعتبر طريقة آش وطريقة كراتشفيلد أهم طربقتين في قياس اليل للانصياع قياءا 
علمياً ودراسة تجريبباً . ولكن نلاحظ فروقاً أساسية بين الطريقتين . ففي طريقة آش 
يوضع المفحوص وجهاً لوجه مع بقية أعضاء ابحماعة ني موقف اجتماعي تفاعلي . 
أما ني طريقة كراتشفيلد فالفرد يعيد عن الآخرين إلى حد ما واتصاله معهم بطريقة 
غير مباشرة . وبالتالي فطريقة آش تبين بصورة أوضح ضغط الحماعة على الفرد وهذا 
ما اتضح ني بعض التجارب فعلا . ففي .دراسة لديتشي طعاناه5 استخدم فيها 
كلا المنهجين ومقاييس واحدة فتبين أن كية الانصباع الي ظهرت ني طريقة آش 
كانت أكبر من تلك الي ظهرت ني طريقة كراتشفيلد وعلى الرغم من ذلك فان 
نوع الانصياع ودلالته السيكولوجية ني الحالتين واحدة . 

إلا أنه عندما نفحص هذا الإجراء التجريي فان هناك مشكلة أساسية تطرح نفسها 
يالضرورة » وهي أن هذا الموقف المعملي الصناعي قد يختلف تماما عما يحدث في 
الحياة اليومية للإنسان . والفرق الأساسي هو أن الفرد ني هذا الموقف المحملي المقنن 
يعطي تعليمات محددة ويلتزم بها وليست لديه الفرصة لكي يناقش بقية أعضاء 
احماعة » كنا أنه ليست لديه الفر صة لكي يذهب بنفسه ويبحث عن الحقيقة أو يحصل 
على براهين وأدلة . وهذا يوحي مباشرة بأن الانصياع للجماعة الذي ظهر لنا ثي هذه 
التجارب يزيد كثيراً عن ذلك الانصياع الذي نراه ثي حياتنا الفعلية . 

إلا آنه بالرغم من ذلك فمواقف اليا الفعلية تخلق تللك القيود الشبيهة بالقيود 
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المعملية . فالظروف الاجتماعية أحياناً لاتعطي للفر د الفر صة الحقيقية ليناش الموضوع 
مع الآحرين . وني أحيان أحرى قد. يكون الموضوع بالغ التعقيد. حى أن الفرد 
لا يتمكن من السعي من أجل براهين وأدلة » فيحكم كا يحكم الآلحرون ويتبنى 
اتجاهاتہم . 

وقد رأينا كذلك تي هذه الأساليب التجريبية لقياس الأنصايع أن المفحوص 
دائماً ما يخدع من جانب الباحث سواء ي طريقة آشن أو في طريقة كراتشفيلد . 
وقد يقول البعض أن استخدام اللحداع هذا قد بجعل الموقف التجريبي مختلفا تماما عن 
مواقف المياة الفعلية . ولكننا نعلم أن مواقض اليا الفعلية الي يتعرض فيها الفرد 
لموضوعات عديدة كثيراً ما يمتلىء بكافة أشكال اللعداع » ذلك اللحداع الذي بفرضه 
على الفرد رؤبة معينة للموضوع مطابقة لرؤية الحماعة . 
العوامل الموقفية النى تؤثر ني الانصياع : 

في الأسئلة المامة الي طرحها علماء النفس ني هذا الصدد وحاولوا إخضاعها 
للفحص التجريي تلك الأسئلة الي تدور حول المؤثرات الموقفية الي تزيد من انصياع 
الفر د للجماعة ونستطيع أن نلخص أهم هذه التجارب فيما يلي : 

١‏ - النقطة الأولى هى حجم الحماعة : فمن الطبيعي أن ضغط احماعة يكون 
أكثر شدة إذا كبر عدد الأعضاء المعارضين للفرد . وقد أوضح آش ني تجاربه أنه 
إذا كان هناك شخص واحد داخلل اللحماعة معارض للفرد »> فهذا الشخص الواحد 
سوف يؤثر على الفر د تأثيراً محدوداً » وإذا زاد هؤلاء المعارضون إلى ثلاثة أو أربعة 
فسوف يز داد الضغط ويصل الانصياع إلى درجته القصوى ( أي أن ھۇلاء الأربعة 
امعارضين همم نفس تأثيره » فرداً أو أكثر ) الهم هنا أن نوضح أن هناك عتبة 
للانصياع . 

فالفرد يزداد انصياعه كلما ازداد عدد المعارضين له › ولكن هناك نقطة إذا 
تزايد فيها عدد المعارضين كانت هذه الزيادة لا قيمة ها . 
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۴ - والنقطة الثانية : هي ممن تتكون ابلحماعة » حقيقة أن حجم ابلحماعة عامل 
مهم ٠‏ إلا أنه من المهم كذلك نوعية الأعضاء الذين يعارضون الفرد » هل هم 
متساوون معه في المكانة أم أحسن منه أم أقل منه في صفات معينة . 

في تجربة أجراها كراتشفيلد بطريقته امعروفة » أعد مجموعة من المختصين 
في الرياضيات » وكانت الفقرات المعروضة عليهم عبارة عن مسائل بسيطة ني المنطق 
الرياضي فتبين أن بعض هؤلاء المختصين كانوا ينصاعون للجماعة بسرعة ويعطون 
الإجابات اللحاطئة عن هذه المسائل السهلة والى لا بمكن أن يخطئوا فيها ني الظروف 
العادية » فالفقرة عندما كانت تبدو سهلة جداً نجد الفرد هنا لا يقاوم ابحماعة لأنه 
يعتقد أن هذه الفقرة سهلة كذلك بالنسبة لبقية الأعضاء وبالتالي لا يصدق أنه من 
الممكن أن بخطئوا فيها . 

۴ - والنقطة الثالتة : هي إجماع الرأي › فقد أوضح آش ني تجاربه أهمية السند 
الاجتماعي ني مقاومة ضغط ابحماعة ني هذه التجربة » أعد مجموعتين من الأشخاص 
ي المجموعة الأولى واحد أمامه مجموعة كلها معارضة له . وني المجموعة الثائية 
فرد واحد أمام مجموعة معارضة ما عدا واحد يؤيده ني الرأي . فاتضح أن كية 
الأنصياع للجماعة ني الحالة الثائية أقل بكثير جداً لكمية الانصياع للجماعة ني الحالة 
الأولى . 


هذه النتيجة هما دلالة اجتماعية هامة » لألها توحي بأن الرأي المخالف إذا أعلن 


بوضوح فان هذا يساعد على استقلالية الأعضاء المؤيدين هذا الرأي وتمسكهم به 
ومقاومتهم لضغوط ابلحماعة . حقيقة أن إعلان الرأي المخالف قد لا يغير من رأي 
الأغلبية ولكنه يحافظ على الأقل على رأي الأقلية . 

٤‏ - والنقطة الرابعة : هي قوة الإلزام » فلا شك أن مدى الانصياع للجماعة 
يعتمد كذلك على درجة الإلزام الي تعرضها الحماعة على الفرد . فهناك جماعة 
تمارس مديد واضحا للفر د المنصرف أو وعود واضحة للفرد المنصاع » هذا الموقن 
له تأثيره دون شك على الأفراد . وتعتمد درجة الإلزام هذه على أهمية الموضوع 
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بالنسبة للجماعة فالفرد قد يختلف مع الحماعة بصدد موضوع لا أهمية له بالنسية 
لأهداف ابلحماعة وبالتالي تستطيع ابلحماعة أن تتحمل هذه ا مخالفة وتتجاهل الموضوع . 
ولكن ني بعض الأحيان قد يختلف الفرد مع ابلحماعة بصدد موضوع حيوي له أهمية 
خاصة بالنسبة لمصلحة اللحماعة ككل » هنا من الممكن أن تعتبر الحماعة الشخص 
المخالف مديد ما وبالتالي تمارس ضغوطها لإلزامه بالانصياع . 


إدراك الفرد للمخالفة وعلاقته بالانصباع : 


ي موقف الضغط اب لعماعي يدرك الفرد مخالفته للجماعة بتبصير ه بالفرق الكبير 
بين أخكامه اللحاصة وأحكام جماعته » هذا الموقف يخلق توتراً داخلياً بجعل الفرد 
يفسر الموقف بطريقة معينة للحفض هذا التوتر »> وهذا التفسير قد يدفع الفرد إلى 
الرضوخ أو إلى المقاومة وقد أوضحت الدراسات التجريبية في هذا الموضوع أن 
الفرد يحل الموقف بالالتجاء إلى أشكال مختلفة ني التبرير والكبت وغيرها . وأهم 
هذه الحلول : 

١‏ - أن يلقي الفر د اللوم على نفسه » على أساس اعتقاده بأن الفرق بين أحكامه 
وبين أحكام ابلحماعة ناجم عن أن أحكامه خاطئة وابحماعة على صواب . كأن يقول 
الفرد بعد التجربة ( لست قوياً ني الرياضيات - أو أن ذاكرتي ضعيفة - أو أي 
لا أعرف كثيراً عن هذا الموضوع ... الخ ) ولوم الذات هذا يدفع الفرد مباشرة لكي 
ينصاع تماما للجماعة . 


۲ - أن يلقي الفرد اللوم على ابحماعة على أساس أن الفرق بين أحكامه وبين 
أحكام ابمحماعة يرجع إلى أن أحكام ابحماعة خاطئة وهو على صواب . كأن يقول 
الفرد بعد التجربة ( الآحرون لم يستطيعوا قراءة السؤال أو نهم لا يعرفون شيئاً عن 


هذا الموضوع ... الخ ) . 
وهذا الشكل من الحل الحرني يدفع الفرد بعيداً عن ابحماعة فيقاومها ويظل قي 
موقف مستقل . 
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٣‏ - والشكل اثالث هو أن لا يلقى الفرد اللوم على نفسه ولا علن ابمحماعة > أي 
أنه يحاول المصاللئة بين أحكامه وبين أحكام ابحماعة . تي هذه الحالة يستبعد الفرد 
وجود خلاف بینه وبين الآحرین . فيقول مثلاً ( أنه نظرآً لوجود زوايا مختلفة في 
النظر إلى امثير المعروض أمامهم فلا بد أن كلل شخص رآه مختلفاً عن الآاحرين 
أو أن السؤال الذي عرض عليهم يحتمل أكثر من تفسير وبالتالي تختلف الإجابات 

وهذا الشكل ني المصالحة المعرفية يساعد الفرد على البقاء ني موقعه محافظاً 
على رأیه . 

٤‏ - هناك أشخاص آخحرين يفسرون اللحلاف بينهم وبين امحماعة على أسامى 
تقبلهم حقيقة الفروق الفردية بين الناس . فهم يعتقدون أن الناس تختلف ني نظر ما 
للأمور ولا يوجد أي داع لصب الناس جميعهم ي قالب واحد بحيث يكون هناك 
اتفاق تام . وهذا الشكل ممكن خاصة مع ذوي آسلوب التفكير الديعقراطي الذين 
يتحملون وجود الحلاف بينهم وبين الآحرين ويتقبلون فكرة الفروق الفر دية كحقيقة 
واقعة . فيفسرون اللحلاف على أساس (١‏ هذه هي طبيعة الحياة » الناس تختلف 
فیما بینها) . 

ه - هذه الأشكال الأربعة وسائل مباشرة لتفسير الفروق ي الأحكام ولكن هناك 
شكلا آخو لمل الصراع وهو جنب التعرف على أي خلاف . موجود فبعض 
الفحوصين ني تجارب كراتشفيلد كانوا يغمضون أعينهم عن الإشارات الضوئية 
على اللوحات فلا يروما وبالتالي لا يتعرفون على حلول الآحرين ويظلون ني موقف 
مستقل ي آحکامهم عازلین أنفسهم عن الحماعة » وبالعكس هناك آحرون کانوا 
يغمضون أعينهم عن المثيرات الي تعرض آمامھم فلا يروما ویرکزون رؤیتهم على 
الإشارات الضوئية ليعرفوا حلول الآحرين . فيعزلون أنفسهم عن الحقائق وبالتالي 
ينصاعون بسهولة للجماعة . 

> والشكل الأخير كان يلجأ اليه بعض الأفراد »> فيدركون أن الباحث قد 
خدعهم وأعطاهم معلومات مضللة عن حلول الآخرين ( وهذه هي الحقيقة ) . 
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هذا الاستبصار يحدث عند الأشخاص الذين يلون نحو الاستقلال . وهذه 
الاستجابات المعملية هما ما يقابلها ني الحياة الفعلية » حيث تجد هؤلاء الأشخاص 
اميالين للاستقلال يرفضون العلومات الي تقدم لمم عن طريق وسائل الأعلام 
معتقدين أن هذه الوسائل ليست سوى دعايات مضالة وتعطي حقائق مزيفة عن 
آراء الناس . 
تعقيب : 

إن هذه التجارب الرائدة الي قام بها آش وكراتشفيلد تفتح الباب على مصراعيه 
لإجراء مزيد من التجارب تفحص مشكلة من أعقد المشا كل الي تواجه عالم اليوم » 
إن هذه المشكلة الأساسية الي مجحب أن توجه اليها العلوم النفسية والاجتماعبة جهودها 
هي كيف يستطيع الإنسان أن يبقي على نفسه فرداً ني مجتمع » نما باختصار مشكلة 
الحرية » ولا شك أن ني حل هذه المشكلة تكمن امكانية وجود المجتمع بوصفه 
جماعة مستقرة ووجود الفرد بوصفه إنساناً ذا كرامة وشخصية مميزة داخحل 


هذا المجتمع . 
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